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Hopelijk hebben zij als twee opgroeiende mensen en 
als 'klanten' van onderwijs nog profijt van deze inzichten 
Het onderzoek is mogelijk gemaakt door een bijdrage van SVO, onder-
zoeksproject nr. 92026 en door het APS te Utrecht 

Inleiding 
Het onderwijs verander t voortdurend, of we nu kijken naar het macroniveau dan 
wel naar het meso- of microniveau Wat op het laats tgenoemde gebied gebeurt 
raakt ui teraard vaak de docenten bij de dagelijkse uitoefening van hun beroep 
Maar bereiken de vele vernieuwingsactiviteiten hun doel, meer in het bijzonder 
verbeteren ze de kwaliteit van het leerproces in de klassen7 De discussie daarover 
is doorgaans levendig en valt tot ver buiten de scholen te beluisteren Ze gaat over 
feitelijke resultaten, maar ook over wenselijkheden en mogelijkheden en niet in de 
laatste plaats ook over voorwaarden op het terrein van faciliteiten en bijscholing 
De hier aangeboden studie behandelt belangrijke aspecten van het leerproces in 
scholen voor voortgezet onderwijs Al langer bevestigden onze eigen lesobserva-
ties wat diverse onderzoekers in de afgelopen decennia geconcludeerd hebben 
dat veel docenten eenzijdig homogeen klassikaal les blijven geven, ondanks ver-
nieuwingsprojecten waaraan zij in de afgelopen decennia doorgaans actief deel-
namen onder gerichte externe begeleiding Zulke projecten richtten zich onder 
andere op gedifferentieerde lesvormen en interactieve communicatie tussen lera-
ren en leerlingen en tussen leerlingen onderling Maar kennelijk stokten veel van 
die vernieuwingen ergens 
Bij de schrijver en een aantal collega's in de twee instituten voor onderwijsbegelei-
ding waar hij werkzaam was, groeide de overtuiging dat het mogelijk moest zijn 
docenten effectiever en prachscher te helpen hun onderwijs te verbeteren - niet 
alleen de enthousiaste onder hen, maar ook degenen die het gevoel hebben dat zulke 
zaken hen niet raken of hopen dat de kelk van vernieuwing hen voorbij zal gaan 
Maar hoe help je docenten gedifferentieerd, geïnspireerd en effectief les te geven, 
hun leerlingen actief bij de les te betrekken en het leren te optimaliseren7 Het zou 
dan nodig zijn, was onze veronderstelling, meer en directer dan in een aantal ver-
nieuwingsprojecten gebeurde 'af te dalen' naar de klaspraktijk en uit te gaan van de 
behoeften van docenten en hun leerlingen in relatie tot de gewenste veranderingen 
Op basis van dergelijke overwegingen is het project "Alle leerlingen bij de les '" 
opgezet, afgekort tot ALL eerst op lokaal niveau in het Utrechtse SAC (Schoolad-
viescentrum) in het kader van het onderwijsvoorrangsbeleid, later op landelijk 
niveau in het APS (Algemeen Pedagogisch Studiecentrum) O p het APS maakt het 
de laatste jaren een krachtige ontwikkeling door 
Een expliciete verantwoording van de opzet is te v inden in de eerste van een 
reeks brochures "Alle leerlingen bij de les '" (Ebbens, 1989, blz 10) Daarm werden 
ook de eisen genoemd waaraan het project moest voldoen om bij docenten succes-
vol te zijn Alles bij elkaar ging het om een complexe vernieuwing, juist ook van-
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wege de tegelijk ambitieuze en voorzichtige aanpak In licht aangepaste vorm 
citeren w e deze eisen hieronder 
* het moet gericht zijn op de docent voor de klas met een aanbod van tijd-en-energie-
sparende en effectieve technieken om leerlingen bij de les te houden, 
* het moet gekoppeld zijn aan de school als geheel ten behoeve van uitwisseling en iteun 
voor docenten Een kader voor de discussie is daarbij noodzakelijk, 
* het moet docenten de mogelijkheid bieden zich stapsgeivijs te ontwikkelen met behoud 
van hun greep op het leerproces van de groep als geheel, 
* het moet leerlingen activeren en op termijn het lesgeven minder belastend maken 
Na zijn eerste aanloop in het Utrechtse is het ALL-project door het APS met over-
tuiging overgenomen, tegelijk met de benoeming van de auteur tot stafmedewer-
ker Het kon dan ook na een korte voorbereidingsperiode energiek voortgezet 
worden In de lijn van de benadering op klasniveau richtte het project zich direct 
op docententeams Daartoe werd in de aanmeldingsperiode een aantal scholen 
benaderd Zij kregen te horen wat de ui tgangspunten en werkwijzen waren en 
welke ervaringen de begeleiders eerder hadden opgedaan Ook het positieve oor-
deel van de Utrechtse docenten droeg ertoe bij, dat voor het eerste APS-projectjaar 
een groot aantal scholen zich aanmeldde Een tweede groep scholen is een jaar 
later gevolgd 
Tijdens de uitvoering zijn met name lesobservaties en gesprekken met docenten 
een krachtig middel geweest om de docenten en hun leerlingen steeds direct van 
het project te laten profiteren De vele discussies met interne coördinatoren in de 
scholen, met schoolleiders en ALL-begeleiders hebben bijgedragen aan de toepas-
sing van dit 'profijtbeginsel' Ook inzichten uit de li teratuur en gesprekken met 
deskundigen gaven een krachtige impuls 
j De twee genoemde groepen ALL-scholen zijn object van het onderzoek waarvan 
*-] wij hier verslag doen 
*—* 
и We beschouwen dit onderzoek binnen het ALL-project als een formatieve evalu-
-J atie Het dient d u s om 
S * de uitkomsten van de eerste vier jaren op een adequate manier te ordenen 
2 Waar is het project op het klasniveau succesvol geweest en waar n ie t 7 Wat 
z
 moet gebeuren o m de resultaten te verbeteren 7 We zijn daarbij in eerste 
и instantie geïnteresseerd in de resultaten in de klas en in tweede instantie m 
Ζ verbetering van de voorwaarden in de school voor een goed verloop van haar 
¿ kernactiviteit het leerproces in de groepen, 
щ * de u i tgangspunten van het project te koppelen aan andere l iteratuur over 
J
 (vooral) de onderwijspraktijk Een systematische doorlichting van deze htera-
J t u u r kan ook bijdragen aan het beantwoorden van de belangrijke vraag of de 
< u i tgangspunten van het project, dat functioneert als een belangrijke vorm van 
bijscholing, onders teund, bijgesteld of afgewezen moeten worden, 
de basis te leggen voor eventueel vervolgonderzoek m 
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Deze doelstellingen van het onderzoek zullen, hoopt de auteur, ertoe bijdragen 
dat de opbrengst - en de vele daarin geïnvesteerde tijd - ruimschoots ten goede 
komt aan het ALL-project, dat wil zeggen: de docenten en h u n leerlingen. 
De studie bevat, naast een inleiding, nabeschouwing en samenvatt ing, twee delen: 
* Deel 1 bevat het feitelijk onderzoek: u i tgangspunten van het ALL-project, 
hypothesen, de onderzoeksopzet, onderzoeksresultaten, samenvat t ing en dis-
cussie; kor tom ook: de effecten van nascholing. 
* In deel 2 ontwikkelen we, mede op basis van l i teratuuronderzoek, een prak-
tijktheorie, aan de hand waarvan docenten met onders teuning van externe 
begeleiding in staat zijn steeds meer elementen van de theorie van 'zelfstan-
dig leren' in h u n lessen in te voeren. Tevens geven we regelmatig aan hoever 
docenten hiermee volgens de onderzoeksresultaten al gevorderd zijn: op w e g 
naar zelfstandig leren. 
Deze dissertatie m a g dan een tussenbalans zijn, als p roduk t is het de afsluiting 
van vele jaren werk met vele, vele docenten, leerlingen, collega's en andere 
betrokkenen. Voor h u n inzet, geduld, vaak hartelijke vr iendschap en constructie-
ve kritiek dank ik hen alle hier oprecht. Alle ook persoonlijk vermelden is onmo-
gelijk, maar een aantal kan ik niet nalaten met name te noemen. 
Ik dank: 
* mijn ouders die zo de nadruk hebben gelegd op een goede opleiding en leren; 
* de docenten en de schoolleiding van de Leon van Gelder Middenschool te 
Groningen. Veel van de oorspronkelijke ideeën van het ALL-project zijn op 
leservaringen van docenten in die school gebaseerd (1980-1986); 
* de docenten en de schoolleidingen op de diverse scholen, waar het project 
heeft 'proefgedraaid ' en die elk op een eigen manier mee hebben geholpen het 
project van de grond te krijgen. Dat geldt ook voor de onderzochte scholen in 
de controlegroep. Ook zij hartelijk dank voor hun openheid. De betrokken 
scholen waren o.a. het Niels Stensen College, College De Klop, S.G. Belle van 
Zuijlen, J. P. Thijsse mavo, de Visser mavo, S.G. Utrecht-Zuid, LTS voor 
Mode /Kled ing , Technische School Tuindorp, LTS Gildenburg en LTS de 
Bron, alle te Utrecht (periode 1986-1989); mavo de Foorakker te Sint Anna 
Parochie, S.G. Cley Oldambt te Woldendorp, Wissesdwingermavo te Leeuw-
arden, S.G. Greijdanus te Zwolle, mavo Wijhe te Wijhe, S.G. Zuid te Dor-
drecht, S.S.G. te Leeuwarden (periode 1989-1992); Mondr iaan College te 
Amste rdam, S.G. Pius X te Almelo, Staring S.G. te Lochern en Eurocollege te 
Maastricht (1990-1992/3); S.G. het Wagenings te Wageningen, S.G. de Leijen 
te Drachten, Surhuisterveen en Burgum, Daltonlyceum te Voorburg, LTS Jon-
kerbosch te Nijmegen, Casimir Lyceum te Amstelveen, Burg. Ha rmsma S.G. 
te Gorredijk, Haar lemmermeer lyceum te Hoofddorp, Dalton S.G. te Den 
Haag, O.S.G. de Amersfoortse Berg te Amersfoort, S.G. de Stûke te Joure en 
de Prinses Beatrix mavo te Tilburg (na 1991); 
* de twee scholen die bij mijn eigen ontwikkeling een belangrijke rol gespeeld 
hebben namelijk de S.G. Greijdanus te Zwolle (in de personen van Henk 
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Veenstra en Kars Veling) en het Eurocollege te Maastricht (in de personen van 
Thuur Barkhuizen, Paul Doverman, Marlies Van der Borre, Ceciel Buck en 
Peter Bastings) O p beide scholen zijn belangrijke ontwikkelingen aangezet en 
ui tgeprobeerd O p de eerste school is aangetoond dat er meerdere manieren 
zijn om onderwijsverbetering te realiseren O p de tweede school is aange-
toond dat het niet niks is om alle consequenties met betrekking tot zelfstandig 
leren te trekken tot in de schoolorganisatie en tot op lesniveau, 
* Robert Jan Simons voor zijn openheid en toegankelijkheid bij het doorspreken 
van de ervaringen met het bijscholen van de docenten in de scholen en het 
inzichtelijk maken daarvan met behulp van zijn leertheorie Uiteindelijk heeft 
da t geleid tot deze promotie (Schooladviescentrum te Utrecht, APS te Utrecht, 
1986-nu), 
* Gerard van den Hoven, directeur van het APS, voor de tijd en de steun die hij 
beschikbaar stelde om dit onderzoek en de bijbehorende promotie mogelijk te 
maken, 
* Alex van Ernst, directeur van het APS, voor het inspireren, vormgeven en ont-
wikkelen van het ALL-project Sinds zijn directeurschap is het project m een 
stroomversnell ing gekomen (APS te Utrecht, 1991-nu), 
* Barry Bennet van de universiteit van Toronto en Nancy Love van Network 
Ine te Andover , die beiden aantoonden dat verbetering op het gebied van het 
lesgeven veel te maken heeft met inspirerende personen en grote deskundig-
heid Bij Barry was die deskundigheid vooral op het gebruik maken van meer-
dere 'Models of Teaching' tegelijk in één les, bij Nancy het gebruik van 
samen werkingss tructuren, 
* de collega's Jos van Rooijen, Mart Petri, Hans Pouw, Jan Duursma, Kees 
Vreugdenhi l , Simon Ettekoven, Boudewijn van Velzen, Ferry Haage, Anne-
marie Oomen, Robert Bollen e v a van het APS voor alle inzichten vanuit de 
vele, vele discussies (APS te Utrecht, 1988-nu), 
j * de collega's Jan Verhulst, Teja Van der Meer en Herman ter Buurkes de Vries 
d van het APS voor hun interne, kritische evaluaties, 
* de collega's Ene van Dusseldorp en Ellen Fekkes-Kaufmann van de afdeling 
Publishing Service Center van het APS voor respectievelijk het ontwerp van 
J het b innenwerk en de opmaak van dit boek, 
υ * Rene Lambengts van de K U N voor zijn coördinerend werk, precisie en com-
2 mentaar Hij heeft ook de betrouwbaarheidsmet ing van het observatie-instru-
z ment (hoofdstuk 3) verzorgd en een belangrijke bijdrage geleverd aan hoofd-
g stuk 6, 
Ζ * Rinus Voeten van de KUN voor zijn hulp bij het uitzoeken van de overgangen 
¿ in gedragingen (hoofdstuk 4), 
S * Frank de Jong van de KUN voor zijn kennis, toegankelijkheid en commentaar, 
щ * H a r n e Harings van de KUN voor zijn inspanningen om al mijn vragen met 
J b e h u l p van de computer te beantwoorden en voor zijn methodologische bij-
< dragen, 
r?»^| * Meike de Vries, Jacqueline Vulto en Carla Bosboom voor h u n secretariële 




* Karel Baerwaldt voor de eindredactie, 
* Mane Louise van Kleef, 
* mijn kinderen Janna en Alban Die hielden mijn beide benen op de grond en 
zorgden voor de broodnodige relativering 
En last but not least 
* Sanneke Bolhuis voor haar geduld om alle lessen mtnitieus te observeren, alle 
docenten interviews af te nemen en mij met ruimte bij te staan bij het vormge-
ven van dit boekwerk De aandacht voor opvattingen over het leren van 
docenten is vooral door haar geïnspireerd Zij heeft verder een belangrijke bij-
drage gehad aan hoofdstuk 3 en hoofdstuk 6 
Tot slot 
De auteur is actief betrokken geweest bij de opzet van het ALL-project en bij de 
uitvoering daarvan naar de scholen toe, ook naar een deel van de onderzochte 
scholen Daarbij was sprake van grote betrokkenheid Het schrijven van deze pro 
motie (op basis van de onderzoeksgegevens van de universiteit van Nijmegen) 
veronderstelt distantie De lezer mag beoordelen of tussen betrokkenheid en dis-
tantie een evenwicht is gevonden 
Sebo Ebbens 
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EFFECTEN V A N 
N A S C H O L I N G 
19 

Inleiding deel 1 
In deel 1 onderzoeken we de resultaten van de werkwijze van het project 
"Alle leerlingen bij de les" (het ALL-project) en het aanbod voor de 
docenten in de ALL-scholen. Bij de opzet van het project verwachtten we 
dat daardoor in de betrokken scholen bepaalde gedragingen van docen-
ten in de klas en bepaalde opvattingen over het leren van hun leerlingen 
zouden veranderen. Om deze aanname te toetsen zijn de resultaten van 
het project in twee ALL-groepen vergeleken met de gedragingen en 
opvattingen van een controlegroep (C-groep) van docenten, werkzaam 
aan scholen welke niet meededen aan deze vorm van nascholing. De 
ALL-groep, naar behoefte van de vraagstelling uitgesplitst in ALL-1 en 
ALL-2, en de C-groep worden met elkaar op een groot aantal hypothesen 
vergeleken. Belangrijk is het te vermelden dat de ALL-1-groep (5 scholen) 
is begeleid in de periode 1-8-1989 tot 1-8-1992 en de ALL-2-groep (3 scho-
len) in de periode 1-8-1990 tot 1-8-1993. De C-groep bestond uit 6 scholen. 
In hoofdstuk 1 wordt de wijze van werken beschreven waarop het ALL-
project gedurende drie jaren met de docenten in de scholen en met de 
scholen als geheel heeft gewerkt. Daarbij wordt aan twee aspecten van de 
vernieuwing aandacht besteed: het aanbod aan docenten ter uitbreiding 
en verhoging van gewenste vaardigheden en de manier van werken in de 
scholen. Bij het eerste krijgt de praktijkgerichtheid van de aangeboden 
vaardigheden de nadruk, bij het laatste de betrokkenheid van docenten 
bij de nascholing als door de school aan te brengen draagvlak. In het laat-
ste deel van dit hoofdstuk gaat de aandacht naar een aantal resultaten 
van een onderzoek dat binnen het APS in de scholen gedurende de ver-
schillende jaren gehouden is. 
In hoofdstuk 2 worden op basis van de beschrijving van hoofdstuk 1 de 
algemene vraagstellingen en de hypothesen weergegeven die onderzocht 
worden. De hypothesen zijn ingedeeld in algemene hypothesen, onder 
andere betreffende de actieve deelname van leerlingen aan de les, in 
hypothesen rond de lesfases, namelijk die van klassikaal werken en die 
van zelf werken, hypothesen over de opvattingen van docenten en hypo-
thesen over de lesbeleving van leerlingen. 
In hoofdstuk 3 worden de onderzoeksopzet en de gebruikte onderzoeks-
instrumenten en de daarmee opgedane ervaringen beschreven. Bij dat laat-
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ste wordt ook de betrouwbaarheid aangegeven. Er zijn drie onderzoeks­
instrumenten gebruikt: een observatie-instrument met behulp waarvan de 
gedragingen van docenten in de klas zijn gemeten; een interviewlijst waar­
mee naar de opvattingen van docenten en een leerlingenvragenlijst waar­
mee naar de lesbeleving van leerlingen is gevraagd. In de bijlage 2 en 3 
zijn de onderzoeksinstrumenten te vinden. 
In hoofdstuk 4 worden de resultaten van de meer algemene hypothesen 
en de hypothesen rond de gedragingen van docenten in de klassikale les-
fase weergegeven. Dit gebeurt door de resultaten van de scores op gedra­
gingen van docenten in de ALL-groep te vergelijken met die van docen­
ten in de C-groep en de resultaten van de scores op de gedragingen van 
docenten in de ALL-2-groep te vergelijken met die van de ALL-1-groep. 
Daartoe worden de verschillende onderdelen van de hypothesen langsge­
lopen en wordt aan het eind van elke paragraaf een samenvattende con­
clusie gegeven. 
In hoofdstuk 5 gebeurt hetzelfde voor de hypothesen over de twee lesfa-
ses: die van klassikale voorbereiding op het zelf werken en die van zelf­
werkzaamheid van de leerlingen onder begeleiding van de docent. 
In hoofdstuk 6 zijn de resultaten van de interviews weergegeven. De 
opvattingen van de docenten uit de ALL-groep en de docenten uit de C-
groep over hun werk, over het leren van de leerlingen en over de factoren 
die van invloed zijn op hun opvattingen worden beschreven. Steeds is 
•-. gevraagd wat de invloed van de ALL-nascholing daarbij is geweest. Tot 
j slot worden de effecten weergegeven die ALL-docenten van deze nascho­
ol, ling verwachtten en de nascholingswensen van de docenten uit de C-
« groep. 
j 
o In hoofdstuk 7 worden kort de resultaten weergegeven van de lesbele-
- ving van de leerlingen in de ALL-groep en in de C-groep. Dat gebeurt op 
z
 drie aspecten: leukheid, helderheid en inspanning. 
o 
ζ In hoofdstuk 8 vatten we de eerst de resultaten samen. Daarna wordt een 
и discussie gevoerd, geïnspireerd door de resultaten van de steekproef over 
3 docentengedragingen en door de overeenkomsten en verschillen die tus-
j sen de verschillende groepen scholen gevonden zijn. Bij de resultaten van 
^ de interviews worden de opvattingen van docenten tegen de achtergrond 
van de opvattingen van het ALL-project afgezet. Bij de resultaten van de 
leerlingvragenlijsten wordt nader ingegaan op de relatie tussen de lesbe-o 
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leving en de scores van de observator betreffende de actieve deelname 
van de leerlingen. Hoofdstuk 8 besluit met een nabeschouwing over dit 
onderzoek, aanbevelingen voor nascholing in de scholen en aanbevelin­
gen voor vervolgonderzoek. 
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1. Aanpak van Het ALL-
project 
Zoals is aangegeven, is dit onderzoek o a als een formatieve evaluatie te 
beschouwen om de uitkomsten van 4 jaren begeleiding van het project 
"Alle leerlingen bij de les·" (het ALL-project) te ordenen O m te komen 
tot een vraagstelling en de opzet van dit onderzoek worden eerst de ken-
merken van de ALL-begeleiding beschreven Dat gebeurt door in dit 
hoofdstuk aandacht te besteden aan de werkwijze van School-Based-
Review (§ 1 1 ) en het inhoudelijke aanbod aan docenten ( § 1 2 ) 
1.1. S c h o o l v e r b e t e r i n g met breed 
draagvlak 
'In de mist ontdekt men de wereld meter voor meter ' 
Chinese spreuk 
Binnen het ALL-project is vanaf het begin gekozen voor een periode van 
externe begeleiding van maximaal drie jaar De begeleiding was er daarbij 
op gericht docenten, middenkader en schoolleiding in staat te stellen o m 
na die drie jaar zonder begeleiding verder te werken aan de verbetering 
van het onderwijs in de klas 
Daarmee valt ALL te typeren als een schoolverbeteringsproject, zoals 
gedefinieerd in het International School Improvement Project (ISIP, Sea-
shore Louis, 1989, blz. 12) 'a systematic, sustained effort aimed at a change in 
learning conditions and other related internal conditions m (one or more) schools, 
with the ultimate aim of accomplishing educational goals more effectivily' 
Mede hierom is met beide ALL-groepen gewerkt volgens de werkwijze 
van School-Based-Review (SBR), gebaseerd op een door Bollen en Hopk-
ins in ISIP-kader ontwikkelde praktijktheorie (Bollen en Hopkins, 1987, 
met n a m e bladzijde 38 voor het overzicht, Hopkins , 1985, Hopkins, 1988, 
Voogt, 1986) Ze heeft als belangrijk kenmerk het realiseren van een breed 
draagvlak in de school 
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Op de SBR-strategie gaan we nu nader in, maar alvorens hiertoe over te 
gaan is het verhelderend globaal het ALL-organisatiekader in de scholen 
te schetsen. Mede om een breed draagvlak te scheppen en de benodigde 
expertise in de school op te bouwen als onmisbare voorwaarde voor de 
voortgang van het ontwikkelingsproces ook na formele beëindiging van 
het project, is elke school gevraagd en bereid gevonden een projectgroep 
in te stellen en een interne coördinator aan te wijzen. Er was daardoor 
sprake van een combinatie van interne en externe begeleiding. De project-
groep kreeg op studiedagen en -bijeenkomsten nadere informatie over de 
werkwijze van ALL en het aanbod voor docenten. Op één van de eerste 
bijeenkomsten was bijvoorbeeld het SBR-concept onderwerp van studie. 
Niet in de laatste plaats kreeg bij zulke gelegenheden de rol van de pro-
jectgroep zelf in dit geheel alle aandacht. Ook de schoolleiding kreeg tij-
dens een - geringer - aantal studiemomenten gelegenheid zich nader te 
informeren over en te bezinnen op haar rol in het schoolverbeteringspro-
ject, onder andere waar het ging over blijvende inbedding van de resulta-
ten en in dat kader over nascholingsmogelijkheden. 
1 .1 .1 . W e r k w i j z e v a n S B R 
De SBR-werkwijze omvat vijf stappen (Ebbens, 1991): de start van het 
proces, het algemeen Onderzoek', het specifiek Onderzoek', de imple-
mentatie en de institutionalisering. De eerste drie zijn gericht op het stel-
len van prioriteiten in de schoolverbetering, de laatste twee op de feitelij-
ke invoering. 
Zoektocht naar de gewenste vernieuwing 
Stap 2: de start van het -proces 
De school beslist of ze op de systematische manier van de 5 stappen wil 
werken. Over de manier van werken zelf en de consequenties, zoals die 
bijvoorbeeld volgen uit de bijbehorende procedures voor voortgangsbe-
slissingen, krijgen de betrokken geledingen informatie. Wanneer zij zich 
in principe hebben uitgesproken voor deze manier van werken, moet de 
school vervolgens vaststellen wie verantwoordelijkheid dragen voor de 
uitvoering en coördinatie van de verschillende stappen. 
Stap 2: het algemeen onderzoek 
Bij deze stap bespreken de docenten met elkaar aan welk onderdeel van 
hun lessen ze aandacht zouden willen besteden en nemen daarover een 
besluit. Om dat verantwoord te kunnen doen, moet adequate informatie 
van docenten en eventueel ook van leerlingen beschikbaar zijn over de 
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gang van zaken in de lessen. In het ALL-project gebeurt dat door middel 
van lesobservaties en interviews met de docenten, de leden van de pro-
jectgroep en de schoolleiding. De gegevens die dat oplevert w or den in de 
projectgroep en de docentenvergadering besproken. 
O p basis van informatie en discussie stelt het team, mede op voorstel van 
de ALL-begeleider en eventueel na voorbespreking in de projectgroep en 
schoolleiding, de algemene prioriteiten vast, de richting waarin de verbe-
tering moet gaan. Daarop volgt al of niet het besluit tot specifieke uitwer-
king ervan. 
Stap 3: het specifiek onderzoek 
Bij stap 2 heeft de school één tot drie prioriteiten gekozen. De ALL-bege-
leider werk t deze samen met de projectgroep uit in aanwijzingen voor 
concrete docentgedragingen. Ze hebben het karakter van adviezen: zo 
zou u uw lessen kunnen gaan inrichten. De docenten gaan daarmee aan 
de slag in 'ui tprobeerrondjes ' met hun leerlingen om te ontdekken: 
werk t dit?; 
heeft het effect?; 
sluit het aan op onze lesstijl?; 
heeft het zin hier aandacht aan te besteden? 
Ook de lesobservaties van de ALL-begeleider kunnen daarbij een nut t ige 
rol spelen. Deze praktijktests zijn belangrijk om aansluiting te v inden bij 
de gangbare lespraktijk. Want wie iets wil verbeteren, wil niet ver van 
huis beginnen. 
De evaluatie van deze uitprobeerrondjes is van groot belang voor de 
voortgang naar de volgende stap. Nu moet immers gebleken zijn of het 
zin heeft aan de gekozen prioriteit aandacht te besteden. 
Met het besluit van het team om door te gaan is de zoekfase afgesloten en 
volgt de implementatiefase. De school heeft natuurlijk de mogelijkheid 
om, wanneer er geen goed en breed gedragen voorstel uit de bus komt, 
stap 2 en 3 opnieuw te doorlopen om alsnog tot een verantwoorde beslis-
sing te komen. 
Invoering van de gekozen vernieuwing 
Stap 4: de implementatie 
Met het zetten van stap 4 breekt het keerpunt in de schoolverbetering 
aan. N u gaat het niet meer om het zoeken naar prioriteiten, maar om het 
realiseren van blijvende veranderingen in de klas. "Uitproberen en praten 
over" is voorbij: het gaat nu om "zich eigen maken" . De rol van de pro-
jectgroep en de schoolleiding wordt nu nog belangrijker dan in de vooraf-
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gaande stappen, omdat de voorlopigheid en omkeerbaarheid van voorne-
mens en voorstellen plaats gemaakt hebben voor een duidelijk schoolbe-
sluit. Voor de uitvoering daarvan dragen zij in laatste instantie de verant-
woordelijkheid naar hun collega's en het bestuur. Zij moeten de docenten 
nu ook stimuleren de veranderingen uit te proberen en zicht houden op 
het proces van schoolverbetering met het oog op de regelmatige voort-
gang en de evaluatie. De meeste onderdelen in deze stap zijn erop gericht 
het team te scholen in de gekozen lesprioriteiten en de randvoorwaarden 
te creëren, die de docenten in hun lessen ondersteunen. Dat kan van één 
tot meerdere jaren duren, afhankelijk van de complexiteit van de gekozen 
prioriteit en van de inzet en kwaliteit van de docenten, de projectgroep en 
de schoolleiding. 
Stap 5: de institutionalisering 
De laatste stap is die van de institutionalisering. Docenten 'verankeren' 
de verworven vaardigheden, die moeten gaan behoren tot de schoolcul-
tuur. In de organisatie behoort de nascholing van docenten tot het regu-
liere domein van degenen die het onderwijskundig beleid uitstippelen. 
Meestal wordt de projectgroep opgeheven of krijgt een andere positie, bij-
voorbeeld als nascholings- of onderwijsgroep. Aan het eind van deze stap 
vindt ook een evaluatie van het hele proces plaats en kunnen nieuwe pri-
oriteiten op de rol komen. 
1.1 .2 . K e n m e r k e n v a n S B R 
-. De systematische stappenstrategie van SBR heeft kenmerken die het aan-
j trekkelijk maken ermee te werken. 
и 1. De stappen werken goed, omdat doorgaans de benoeming en vaststel-
J ling van knelpunten en de keuze van daarop aansluitende prioriteiten 
ρ een moeilijk en complex proces zijn: in de mist ontdekt men de wereld 
- meter voor meter! Dat blijkt bij bij uitstek het geval waar het hier gaat 
ζ over knelpunten in de les. Zo dragen docenten veelal sterk uiteenlo-
ü pende analyses en oorzaken aan van hun problemen in de lessen. En 
2 zien ze heil in evenzoveel uiteenlopende oplossingen, zelfs voor alge-
ш meen aanvaarde knelpunten. Zulke oplossingen blijken dan ook soms 
j slecht bediscussieerbaar en alleen effectief - naar hun stellige opvat-
j ting - voor één of enkele collega's. Een typerend voorbeeld is de nei-
<j; gmg v a n niet weinige docenten om wel het aandeel van de leerlingen 
in hun probleem te zien, maar niet hun eigen aandeel. De leerlingen 
zijn al gauw ongemotiveerd, terwijl vergeten wordt dat docenten wel-(o) 
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licht zelf saai les geven en onduidelijk uitleggen Lesobservaties van 
de externe begeleider hebben daarmee een duidelijke functie Ze kun-
nen oorzaken en gevolgen van knelpunten objectiever tonen dan de 
betrokken docenten en leerlingen, ze kunnen ook op alternatieven wij-
zen die tot nog toe buiten de gezichtskring van de docenten en de 
bestaande les- en schoolcultuur vielen Op deze manier kunnen 'echte' 
knelpunten opeens duidelijk naar voren komen (Van den Berghe en 
Vandenberghe, 1988) Hiermee kunnen docenten 'fris' naar hun eigen 
lessen kijken en belangrijke aandachtspunten uitkiezen 
2 De stappen hebben het karakter van een cyclisch proces Dit betekent 
bijvoorbeeld dat de school de derde stap opnieuw kan doorlopen, 
wanneer de prioriteit die zich als beslissende keuze aandient toch niet 
'klikt' Dat kan zich zo lang herhalen tot een bevredigende prioriteit 
gevonden is, die op een breed draagvlak kan rekenen Op dezelfde 
manier kan de school van stap vier, als het echt aankomt op imple-
mentatie van de gekozen prioriteit, terugkeren naar stap 3, als na rijp 
beraad blijkt dat er meer haken en ogen aan vastzaten dan tevoren 
voorzien was, zodat blijvende inbedding niet aantrekkelijk of niet 
haalbaar lijkt 
3 De beslissingsprocedures die een wezenlijk onderdeel uitmaken van 
alle stappen leiden tot betrokkenheid van de docenten en garanderen 
blijvend een breed draagvlak in de school Vooral de besluiten die de 
docenten moeten nemen aan het eind van de eerste drie stappen, blij-
ken voor het draagvlak essentieel De wetenschap dat zij zelf voor een 
beslissing staan die stevig ingrijpt op hun eigenlijke beroepswerk en 
hun vaak ingeslepen stijl van lesgeven, leidt ook tot een intensieve 
discussie tussen docenten over wat ze belangrijk vinden Daarmee 
worden de vernieuwingen een zaak 'van ons allemaal', een groepsac-
tiviteit en eigendom van de school, ook naar buiten toe 
4 De ingebouwde systematiek zorgt ervoor, dat de school en de externe 
begeleider belangrijke stappen niet te snel nemen of overslaan en dat 
de school zelf haar begeleider kan volgen en diens aanpak kan contro-
leren 
Met de keuze voor SBR heeft het ALL-project dus gekozen voor een bena-
dering, die een draagvlak garandeert bij docenten en aansluiting vindt bij 
reëel ervaren knelpunten in de lessen in plaats van bij verre idealen waar-
in de school zich niet herkent Hiermee wordt de kans op verandering in 
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de klas groter. Vooral de eerste drie s tappen hebben h u n nut bewezen bij 
het zoeken naar prioriteiten en het realiseren van een draagvlak in de 
school. Maar voor een goede invulling van de vierde en de vijfde stap 
bood de SBR-literatuur te weinig aanknopingspunten en daarom is ver-
der gezocht. Zo werd onder andere de theorie van Joyce en Showers 
gevonden (1980, 1982). Zij noemen vijf voorwaarden voor een effectieve 
implementat ie van verander ingen bij docenten: theorie, demonstratie, 
praktijk, feedback en coaching (Van Rooijen en Ebbens, 1989). Vooral h u n 
sterk beargumenteerde nadruk op de bij nascholing regelmatig ontbre-
kende feedback en coaching t rokken de aandacht. Hierdoor kwamen ver-
schillende vormen van collegiaal leren van docenten in beeld. Glatthorn 
(1987) onderscheidde daarbij vijf vormen van collegiaal leren. Drie ervan, 
professionele discussie, lesanalyse en intervisie, zijn in ALL opgenomen 
ten behoeve van een verdere invulling van stap 4. Ten behoeve van ver-
dere onders teuning van de verschillende vormen van collegiaal leren 
boden Good and Brophy (1987; met name de verschillende observatie-
schema's) , Verkerk (1987), Post e.a. (1988), Snippe (1989), Houtveen (1990) 
en Houtveen en Van der Vegt (1991) informatie. Op basis van de ervarin-
gen met collegiaal leren is een ALL-katern uitgebracht (Alting, 1991). Ook 
in Ebbens (1991) is een overzicht hiervan te vinden. 
Voor een specifieke invulling van stap 5 bleek de schoolorganisatietheorie 
van de Caluwé, Marx en Petri (1988) en Petri (1990) goed te voldoen. Zij 
beschrijven vijf organisatiemodellen met elk eigen kenmerken. H u n 
beschrijvingen zijn ook te gebruiken als diagnosemodel voor de school-
-^N en onderwijsorganisatie, om inconsistenties op te sporen en aanwijzingen 
j te v inden voor verbetering. Meer algemene deskundigheid over het pro-
Z, ces van implementatie en institutionalisering en de rol van de schoollei-
и ding is samengebracht in de diverse uitgaven van de ISIP-serie. Met n a m e 
J de uitgaven van Van der Berg, Hameyer en Stokking (Eds, 1989), Eskil 
o Stegö, Gielen, Glatter en Hord (Eds, 1987), Miles, Ekholm en Vandenberg-
= he (Eds, 1987) en Hopes (Ed, 1986) bleken behulpzaam. 
1 .1 .3 . S B R , s c h o o l v e r b e t e r i n g e n d e s c h o o l l e i d e r 
Het hanteren van SBR in de scholen stelt hoge eisen aan de docenten, de 
ij projectgroep en interne coördinator, de schoolleiding, de schoolorganisa-
tie tie en de externe begeleiding. De doelen van het project raken niet alleen 
^ de individuele docenten maar die van alle docenten van een school of 
I -ж-, schoolafdeling. Er is sprake van een schoolverbeteringsproject: diverse 
Lbrll activiteiten v inden plaats op de verschillende schoolniveau's in een vol-
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gens plan ver lopend proces (Seashore Louis, 1989). In de school moeten 
daarom een aantal voorwaarden vervuld zijn om het ALL-project goed te 
laten lopen. De genoemde voorwaarden waren in een aantal scholen goed 
vervuld, bij andere minder of niet. In bijlage 1 is te lezen op welke criteria 
de ALL-scholen geaccepteerd zijn en op welke gronden een aantal van 
hen tussentijds het in principe drie-jarige project verlaten hebben. 
Ook de ALL-begeleiding kon in de begintijd overigens niet aan alle eisen 
voldoen. Het opzetten - en concreet vormgeven van zo'n project vraagt 
veel ervaring en regelmatige bijstelling. 
O m met name meer inzicht te krijgen in de rol van de schoolleider en de 
interne coördinator bij het schoolverbeteringsproces, is intern een beschei-
den tentatief opgezet onderzoek gedaan naar hun rol in het ALL-proces. 
Ter Buurkes de Vries schreef hierover een kort verslag (1993). Uit dat ver-
slag blijkt dat één van de voorwaarden voor het welslagen van het 
nascholingsbeleid een sterk onderwijskundig leiderschap is. Schoolleiders 
vinden dat zij (blz. 8) 'dienen te beschikken over interesse (en kennis) in het les-
geven van docenten. (...) een dergelijk proces moeten willen en kunnen ingaan en 
dit proces kunnen sturen waarbij de speerpunten worden vastgehouden. (...) dur-
ven beleid te maken en dit kunnen beargumenteren'. Samenvattend stelt het 
verslag dat 'het duidelijk is dat de schoolleider onderwijskundig geïnteresseeerd 
is en die interessen daadwerkelijk toont en gebruikt'. Uit het interne onderzoek 
blijkt ook dat de scholen de externe APS-begeleiding zien als noodzakelij-
ke katalysator en reële ondersteuning. 
Kennelijk schept een de koppeling van sterk onderwijskundig leider-
schap, gericht op docenten voor de klas, aan ALL-begeleiding de gunstig-
ste voorwaarden voor verbetering van de lessen. 
1.2. D e inhoud van het aanbod. 
Het ALL-project is gedurende de drie uitvoeringsjaren geleidelijk bijge-
steld. Het aanbod aan de ALL-2-groep was, zoals ook voor de hand ligt, 
gebaseerd op de ervaringen in de ALL-1-groep. Scholen die later op een 
bepaald onderwerp intekenden dan andere scholen, profiteerden steeds 
van de ervaringen van h u n voorgangers, volgens de simpele maar in 
onderwijsverbeteringsland wel eens veronachtzaamde wijsheid: een ezel 
stoot zich geen tweemaal aan dezelfde steen. De ui tgangspunten van het 
aanbod zijn echter steeds hetzelfde gebleven. Alvorens dit verder uit te 
diepen, worden de grondslagen van het project en de redenen om juist 
hiermee het onderwijsveld in te gaan, uitgediept. 
31 
Deel 1 effecten van nascholing 
1 .2 .1 . O o r s p r o n k e l i j k e u i t g a n g s p u n t e n 
In de eerste fase was het ALL-project erop gericht docenten beter te leren 
omgaan met verschillen tussen leerlingen in de klas Dat k w a m voort uit 
de ervaringen met de voorloper ervan tussen 1986 en 1989 in het kader 
van het Utrechtse onderwijsvoorrangsbeleid Vijftien scholen hadden zich 
voor het thema 'heterogeniteit ' opgegeven De verwacht ing daarbij was 
dat veel docenten ervaring zouden hebben met gedifferentieerde manie-
ren van werken in de klas, ook omdat differentiatiemodellen, vooral dat 
van Basis-, Herhal ings- en Verrijkingsstof (BHV), al jaren bekend waren 
binnen grootschalige vernieuwingsactiviteiten als het mavo-project en het 
project Integratie Scholen Gemeenschappen Een aantal leerboeken werk-
te ook al met het BHV-model De vele lesobservaties en gesprekken met 
docenten, individueel en in groepsverband tijdens studiedagen, leidden 
echter tot andere conclusies 
1 In de lessen vond differentiatie weinig toepassing in hooguit 2 tot 3% 
van de lessen was enige differentiatie te zien Veel docenten erkenden 
dit en zeiden dat ze wel een enkele keer een poging tot differentiatie 
gedaan hadden , maar daarvan afgestapt waren vanwege teleurstellen-
de ervaringen 
2 Veel docenten gaven frontaal, klassikaal les met vooral luisterende 
leerlingen 
-4 Beide conclusies hebben iets met elkaar te maken Docenten die vooral 
j klassikaal lesgeven, vinden het óók vaak moeilijk leerlingen los te laten 
S Dat laatste is bij differentiatie noodzakelijk In de toelichtende gesprekken 
In zeiden docenten dat zij vanwege h u n teleurstellende eerste ervaringen 
J niet gemakkelijk nogmaals daarmee zouden gaan beginnen Ze vonden 
û de per iode van differentiatie - in de vorm van herhaling en verrijking -
- weinig effectief Veel leerlingen werkten in zulke lessen niet goed Dus 
ζ d w o n g h u n gevoel eindverantwoordeli jk te zijn voor het leerresultaat de 
o docenten o m terug te grijpen op klassikale instructie 'Dan kan ik de lesstof 
3 in elk geval goed uitleggen' 
ω 
ÍJ O m d a t gedifferentieerd lesgeven ook veel voorbereiding vroeg, zoals 
j taken maken, spullen klaar zetten, teksten kopieren en verschillende 
^ taken controleren, terwijl dat vaak niet tot een effectieve les leidde, bleken 
r-jK-i de differentiatiepogingen geen herhaling waard Het waren in de beleving 
[^ ¿¿¿| van docenten energievretende investeringen met een gering rendement 
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O m meer zicht te krijgen op deze problematiek, was het nodig de oorza-
ken nauwkeur iger aan te wijzen Uit een daarop gerichte analyse kwa-
men de volgende gegevens naar voren (Ebbens, 1989a, blz 9-10) 
* de meeste docenten zijn met goed m staat zelf de vertaalslag te maken van 
algemene adviezen naar een praktische toepassing in de de klassituatie, 
* adviezen, bijvoorbeeld in een docentenimndleiding of op algemene studieda-
gen, bevatten te veel theorie en te weinig praktijk, 
* de benodigde tijd en energie om blijvend te differentieren, wordt m het alge-
meen onderschat, 
* een concept als het BHV-model is vrij geavanceerd en bevat meerdere ver-
nieuwingen tegelijk De kans op mislukken is daarom groot, 
* verschillende docenten hebben verschillende behoeften, terwijl ze maar één 
model aangereikt krijgen 
Later k w a m nog een gegeven naar voren 
* de meeste docenten hebben bij differentieren alleen het BHV-model voor ogen 
Dit geeft docenten de gelegenheid om gedurende de B-periode klassikaal te 
blijven lesgeven, terwijl leerlingen in het H- en V-gedeelte geacht worden 
zelfstandig te werken Deze eis is voor docenten en leerlingen te zwaar 
De initiatiefnemers van het ALL-project wilden dergelijke problemen 
zoveel mogelijk reduceren Daarmee legden zij de klemtoon op prakti-
sche lesadviezen, of in de duidelijke keukentaai van Seashore Louis tij-
dens een mondel ing gesprek met de auteur (1989) 'recepten voor bezige 
koks in drukke keukens' De veronderstelling was dat docenten voor het 
goed uitvoeren van h u n complexe en intensieve lestaak meer behoefte 
zouden hebben aan direct bruikbare tips dan aan geavanceerde modellen 
Gebruik van model len vraagt immers veel tijd, energie en coaching voor-
dat ze effectief gebruikt kunnen worden Bovendien was al eerder geble-
ken dat (te) grote overgangen soms fnuikend zijn voor het aanleren van 
ander gedrag (Ebbens, 1986, blz 208) 'docenten die voor hen een te open situ-
atie aangaan, vallen soms veel sterker terug op klassiek vertrouwd gedrag, dan ze 
zelf ooit van plan waren' 
Met deze praktische benader ing hield ook de keuze verband om systema-
tische lesobservaties te doen Men had de overtuiging dat op deze manier 
zowel de docenten als de ALL-begeleiders met beide benen op de grond 
stonden en resultaten zouden boeken 
Immers 
* naarmate het project in staat zou zijn docenten praktische vaardighe-
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den te leren om hun lessen te verbeteren, zouden zij meer bereid zijn 
hun lessen ter discussie te stellen en met de begeleiders mee te denken; 
* docenten die dergelijke praktische tips in de praktijk gingen toepas­
sen, zouden het leerklimaat in de klas verbeteren. Door regelmatig 
door de klas te lopen, systematisch na te gaan of de instructie goed 
was overgekomen en leerlingen in te schakelen door het stellen en 
doorspelen van vragen, zouden zij het leren van de leerlingen zicht­
baar maken. Dat zou weer leiden tot meer adequate instructie. Zicht­
baar maken van het leren van leerlingen zou ook motiverend zijn voor 
de leerlingen, die zich als persoon en als leerder meer erkend voelen; 
* juist ook door praktische tips toe te passen, zouden docenten behoefte 
krijgen aan meer geavanceerde vaardigheden. De voorwaarden om 
die met een constructief meewerkende groep in te oefenen zouden 
dan vervuld zijn, want de docenten zouden reeds de vaardigheid heb­
ben om hun hele klas goed aan het werk te krijgen en het leerklimaat 
zou al gunstig zijn. 
Daarnaast koos men voor een flexibel beginaanbod, waaruit elke school 
een eigen keuze kon maken (Ebbens, 1989a en 1989b). Het vervolgaanbod 
- 'de practische tips voorbij' - steunde op een theorie van Simons (1987, 
1989a, 1989b). Hij betoogt dat docenten hun leerlingen tot zelfstandig 
leren moeten brengen door de drieslag van voordoen, samendoen en 
overlaten in hun lessen te verweven. In de volgende paragraaf is dat uit­
gewerkt. 
~ 1.2.2. R o l l e n v a n d o c e n t e n 
-1 
J 
S Simons (1989) stelt dat de docent voor het bevorderen van zelfstandig 
и leren door leerlingen achtereenvolgens drie rollen moet vervullen: 
J 1. 'in de hand houden/voordoen', waarbij de docent alle taken op zich 
α neemt; 
- 2. 'activeren', waarbij de docent taken samen met de leerlingen uitvoert; 
z
 3. 'uit handen geven en stimuleren', waarbij leerlingen zelf taken uitvoe-
o ren, terwijl de docent stimulerend en eisen stellend begeleidt. 




ÍJ weergegeven vanuit het perspectief van het leren van de leerling en van-
ij uit het perspectief van de docent. De argumenten in de linkerkolom 
^ bezien de rollen vooral vanuit het leren van de leerlingen. Wij hebben dat 
r-j>c -, aangevuld door ook de docentenrol in de rechterkolom nader te karakteri-
\SQ2i seren. Net als de leerlingen zien docenten aan de rollen voor- en nadelen. 
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tabel 1 1 rollen van de docent volgens Simons 
Argumenten vanuit het leren van 
de leerlingen 
Rol 1 Voordoen 
* maakt leerlingen docent-afhankelijk 
* vereist weinig gebruik van voor-
kennis en manieren van werken 
* ontwikkelt niet het leren 
* is een korte-termijn-oplossing 
+ 
Rol 2 Samendoen/activeren 
* maakt leerlingen actiever 
* leert h u n regulat ievaardigheden 
* geeft hun meer aandacht voor wat 
goed / fou t gaat in het leerproces 
* versterkt interactie tussen docent 
en leerlingen en tussen leerlingen 
onderl ing 
Rol 3 Uit handen geven 
* stimuleert de ontwikkeling van leren 
* doet leerlingen leerstrategieën en de 
toepassingen ervan herkennen 
* veroorzaakt bij sommige leerlingen 
frustratie, verwarr ing en weerstand 
* is een lange-termijn-oplossing 
* 
Argumenten vanuit het lesgeven van 
de docent 
* geeft zekerheid 
* is te plannen 
* is in de hand te houden 
* werkt snel en efficient 
* verlicht de examendruk 
* 
* geeft onzekerheid 
* is soms onvoorspelbaar 
* biedt meer overzicht, maar 
* vereist goede voorbereiding 
* vraagt korte instructie gericht 
op verdieping 
* 
* biedt minder zicht op leerlingen 
* betekent loslaten, dus 
* veroorzaakt huiver voor sommige 
leerlingen kunnen die zo 'n vri|-
heid wel aan 7 
* vereist meer aandacht voor de moti-
vatie van de leerlingen 
* is op zich aantrekkelijk 
Voordoen gebeurt bijvoorbeeld vaak om de situatie in de hand te houden: 
'Op deze manier weet ik zeker dat de klas doet wat ik wil'. De rol van activeren 
betekent dat de docent meer aan de leerlingen moet overlaten. Zo vallen 
an twoorden op vragen te verwachten die minder gewenst zijn en toch 
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aandacht moeten krijgen Dat kan de onzekerheid van de docent vergro-
ten, tijd kosten en hem daardoor onder druk zetten 'Ik kom zo niet door de 
examenleerstof en we moeten straks toch minstens alles behandeld hebben' 
Vooral rol 3 kan voor sommige docenten bedreigend zijn, omdat ze daar-
mee in h u n beleving te veel aan leerlingen overlaten Zie ook de argu-
menten tegen differentiatie hierboven Omdat zwakkere leerlingen, wan-
neer ze zelfstandig moeten werken, gemakkelijk gaan zwalken en slechte 
resultaten halen, hebben docenten vaak het gevoel dat ze door die leerlin-
gen los te laten hun verantwoordelijkheid niet nemen en h u n positie als 
docent feitelijk opgeven Wanneer zo'n docent het dan een keer waagt 
zijn leerlingen zelfstandig te laten werken en de leerlingen pakken het 
niet op - bijvoorbeeld door een onvolledige instructie -, krijgt dat gevoel 
de overhand en valt hij op de eerste rol terug 'Leerlingen zijn slecht in staat 
zelf te werken Ik kan het beter zelf voordoen Dan weet ik tenminste zeker dat 
alles behandeld is' 
Het opnemen van Simons rol lentheone impliceerde een bepaalde volgor-
de in de praktische uitvoering van het project Eerst zouden docenten h u n 
uitleg- en instructierol moeten verbeteren, zodat meer - alle' - leerlingen 
zouden weten wat de precíese lesinhoud was en wat van hen tijdens de 
fase van zelf werken verwacht werd Daarna zouden docenten h u n acti-
verende rol moeten versterken, zodat meer leerlingen meer ingrediënten 
aangereikt zouden krijgen om h u n eigen leren te sturen Tot slot zouden 
docenten h u n begeleidersrol concreet moeten invullen, zodat leerlingen 
tijdens de per iode van zelf werken de nodige st imulansen zouden krijgen 
j o m inderdaad zelf te werken en te leren De vooronderstell ing daarbij 
S was dat de meeste docenten hun leerlingen ook graag concreet zouden 
In willen helpen zelfstandiger te leren werken en leren 
j 
o De karakteriseringen in tabel 1 1 bevatten in beide kolommen een aantal 
- legitieme argumenten vóór en tegen de drie rollen Door argumenten 
ζ naast elkaar te zetten, is te zien dat in eerste instantie tegenstrijdige belan­
te gen in het spel lijken Simons (1991, blz 26) schrijft dat 'docent en leerfunc-
3 hes veel met elkaar te maken hebben Hoe meer een docent het leren van de leren-
щ de in de hand tracht te houden, hoe minder de lerende in de gelegenheid is zijn 
ij leerfuncties zelf te vervullen en hoe minder hij zal leren Hoe meer docenten zich 
3 beperken tot een stimulerende rol, hoe meer beroep gedaan kan worden op de leer-
<ç functies van de lerenden zelf en hoe meer liet leren mis kan lopen bij het ontbre-
Фг-| ken van de adequate leervaardigheden' Hiermee is het di lemma van veel 
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re vaardigheden eigen moeten maken om aan hun leerlingen die 'ade-
quate leervaardigheden' bij te brengen. 
De sprong van een eenzijdig of uitsluitend op klassikale instructie gerich-
te rol naar die van ook stimuleren en begeleiden van het leren, kost veel 
tijd en vraagt van docenten veel vaardigheden. De grote groep kan en wil 
die sprong niet in een keer maken. Om die reden is een aanbod ontwik-
keld dat stapsgewijs is opgebouwd, rekening houdt met bovenstaande 
argumenten en aansluit bij de in § 1.1. beschreven manier van werken. 
Het op Simons gebaseerde ALL-aanbod volgt hierachter in grote lijnen, 
met vermelding van de overige geraadpleegde bronnen. 
1 .2 .3 . A a n b o d v a a r d i g h e d e n a a n d o c e n t e n 
Bij het aanbod van vaardigheden ligt een bijzonder accent op een aantal 
veel voorkomende onderdelen van de les. 
In de eerste plaats viel de keuze op de rollen van uitleggen en instrueren, 
dat wil zeggen: een korte, op de leerstofkern gerichte uitleg, met inbegrip 
van nagaan hoe de informatie bij leerlingen is overgekomen en een helde-
re instructie ter voorbereiding op het zelfstandig werken. Deze keuze 
diende ook om het vertrouwen van docenten te vergroten, wanneer ze 
zouden zien dat ze inderdaad in staat bleken de klas actief aan het werk 
te krijgen. 
Op de tweede plaats viel het accent op de activerende rol van de docent 
in de situatie van klassikaal en zelf werken van de leerlingen. 
Op de derde plaats stond de rol van de docent als begeleider van het leer-
proces van de leerlingen. Dit sloot aan bij de theorie van Cohen (1986). Zij 
is van oordeel dat een docent zijn uitleggende, instruerende en organise-
rende rollen helder moet zien en spelen om zijn begeleidende rol goed te 
kunnen vervullen. Dit lijkt paradoxaal en is één van de dilemma's waar 
elke docent voor staat. 
De ALL-vaardigheden bestonden globaal uit de hierna te vermelden clus-
ters, die het object waren van alle lesobservaties. Op basis van de lesob-
servaties van de begeleiders en de reacties daarop van de docenten tij-
dens de periode van de eerste drie stappen, maakte de school uit dit 
aanbod eerst een voorlopige en later een definitieve keuze. Deze keuze 
verschilde per school (Ebbens, 1989a, overzicht blz. 30; Ebbens, 1989b), al 
vertoonde de volgorde waarin vaardigheden werden aangeboden meer 
gemeenschappelijke kenmerken naarmate de uitvoering van het project 
op de scholen vorderde. Dat was zeer verklaarbaar, omdat in veel scholen 
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de leerprocessen aanvankelijk veel op elkaar leken: vrij veel klassikale 
situaties waarin voornamelijk de docenten aan het w o o r d waren. 
De clusters staan vermeld in de volgorde waar in de betrokken scholen ze 
meestal aangeboden kregen. Per cluster w o r d e n lesvoorbeelden genoemd 
die wel en die niet voldoen aan de opzet (respectievelijk ja- en non-voor-
beelden): ze zijn ontleend aan het lesverslag van school 3 uit de ALL-1-
groep en wel uit de periode tegen het eind van het eerste begeleidings­
jaar. Hieraan is te zien dat de docenten deels al wel en deels nog niet over 
de gewenste vaardigheden beschikten. 
1. Organisatievaardigheden 
Organisat ievaardigheden geven docenten overzicht over de leerlingen en 
m a k e n de leerlingen o p m e r k z a a m op de aanwezigheid van de docent. 
Veel lesobservaties toonden aan dat docenten dergelijke vaardigheden 
vaak onderschatten en verwaarlozen. Het belang ervan bevestigden zij 
overigens zelf, wanneer ze merkten dat dergelijke vaardigheden werken 
z o n d e r veel energie te kosten. In de l iteratuur w o r d t dit bevestigd (Doyle, 
1988; Squires e.a., 1989). Zo schreef Squires (biz. 21): 'CJianges in instruc­
tional strategies do not have as dramatic an impact as do changes in management 
strategies'. 
Ja-voorbeelden 
de docent loopt regelmatig een rondje door de klas om overzicht te krijgen over het 
werken van de leerlingen, 
•^v - hij grijpt anticiperend in in situaties waarin de leerlingen inactief dreigen te worden; 
J - hij gaat bij de deur staan wanneer een klas onrustig binnenkomt en houdt erg drukke 
^, leerlingen even staande bij de deur. 
И 
-J Non-voorbeelden 
Q - de docent laat 50% van de leerlingen 10 minuten voor tijd hun spullen inpakken; 
ш 
hij controleert niet of het huiswerk in de agenda wordt geschreven, wat 8 tot 10 leerlin­
gen dan ook nalaten; 
hij laat een onrustige klas wild binnenkomen en begint met de uitleg terwijl de tassen nog 
op de tafel liggen en de leerlingen nog voor van alles behalve de les aandacht hebben. 
^ 2. Instructievaardigheden ten behoeve van 'los' werken van leerlingen 
De instructievaardigheden bestaan uit twee onderdelen. 
i^ ¿¿J a. Docenten geven kort uitleg over de kern van de les en gaan na of h u n 
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leerlingen de informatie die ze nodig hebben om zelf te werken, ook 
werkelijk snappen. Daarbij is de techniek van het onderwijsleerge-
sprek belangrijk (Van Rooijen en Ebbens, 1989; Knoers, 1971; Posthu-
ma de Boer, 1986). Een 'check' vereist immers dat leerlingen het ant-
woord kunnen geven en niet de docent. Pas dan weet de docent wat 
ze van zijn uitleg opgestoken hebben. Er zijn meer manieren om het 
begrip van leerlingen te controleren, maar het onderwijsleergesprek is 
o.i. een effectieve en voor docenten energiebesparende manier, onder 
voorwaarde dan wel dat zij de daarvoor noodzakelijke vaardigheden 
beheersen. 
Ja-voorbeelden 
de docent gaat serieus in op problemen van de leerlingen, hl) geeft niet zelf in eerste 
instantie antwoord op zijn vragen, maar daagt de leerlingen uit met antwoorden te 
komen, omdat een en ander flink gestructureerd en in een hoog tempo verloopt, blijven 
alle leerlingen meedoen; de docent geeft aan het eind een samenvatting, 
hij vraagt leerlingen een tekst te lezen en in hun eigen woorden te zeggen wat daarin 
staat; het boek moet daarbij dicht blijven maar elkaar mogen ze aanvullen, zo zoeken ze 
samen naar de essentie van de tekst 
Non-voorbeelden 
de docent legt een moeilijk begrip opnieuw uit waarover zijn leerlingen vragen hadden, 
hij laat daarbij de bij hen ontstane misverstanden buiten beschouwing, 
hij geeft de leerlingen een schema en vraagt ze dat over te schrijven, terwijl het zicht-
baar duidelijk is dat ze het niet snappen; in reactie op hun protest zegt hij. 'Dit heb ik 
vorig jaar al met jullie geoefend, dat moeten jullie nog kunnen Bovendien kost het me 
nu teveel tijd'; 
hij krijgt slechts een klein deel van de klas mee initiatiefrijke leerlingen die veel het 
woord nemen, daardoor haken al spoedig enkele andere leerlingen af en staren uit het 
raam 
b. Wanneer docenten zich kunnen beperken tot de kern van de leerstof, 
hebben de leerlingen tijd en gelegenheid om tijdens de les aan het 
werk te gaan. Wanneer docenten daarbij een goede cfaecfc-op-begrip 
inbouwen, weten leerlingen wat de inhoud betreft wat ze moeten 
doen tijdens het zelf werken. Wanneer daarop een instructie ter voor-
bereiding op het zelfstandig werken volgt, is de kans groot dat ze ook 
ordelijk en rustig aan het werk gaan, zoals ook Cohen (1986) stelt. Zij 
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is van oordeel dat leerlingen die weten 
* wat ze moeten doen; 
* hoe ze het moeten doen; 
* bij wie ze h u l p k u n n e n krijgen, 
in het algemeen aan het werk gaan. 
Dit betekent dat docenten uitgebreid aandacht zouden moeten beste­
den aan de instructie ter voorbereiding op het zelf werken en daarbij 
moeten nagaan of ook deze goed is overgekomen bij de leerlingen. 
Ja-voorbeelden 
de docent geeft de leerlingen halverwege de les huiswerk op en maakt daarbij onder­
scheid tussen de les- en de thuistaak , dus tussen wat ze in de les klaar moeten hebben 
en wat voor thuis mag overblijven. Ook geeft zij aan wat leerlingen moeten doen wan­
neer ze vastlopen.. 
Non-voorbeelden 
de docent geeft de leerlingen halverwege de les huiswerk op. Een groot aantal besluit 
dat thuis en niet in de les te maken, omdat het huiswerk is. 
3. Vaardigheden in het begeleiden van de leerlingen tijdens het zelf werken 
N a de uitleg van de leerstofkern, de check of leerlingen de essentie van de 
informatie begrijpen, de instructie ter voorbereiding op het zelfstandig 
/-Ν werken, gaan de leerlingen aan het werk. N u gaat de docent hen individu-
j eel of in groepjes helpen. Maar al klinkt het paradoxaal: het is de bedoe-
S ling dat hij dat o m te beginnen doet door concrete hulp uit te stellen. En 
и wanneer hij ze te h u l p komt, moet dat gebeuren door ze te helpen zelf pro-
j b lemen op te lossen en antwoorden te vinden. Zelf werken betekent, dat 
o ze ruimte en st imulansen moeten krijgen zelf na te denken en te zoeken. 
- De docent moet daarbij goed zicht h o u d e n op de voortgang van de indivi-
z duele leerlingen o m in te k u n n e n grijpen als taken te moeilijk zijn of als er 
0 onbegrip ontstaat. Hij moet d a a r o m niet te dicht bij de leerlingen zijn, 
j 
а w 
maar ze wel goed in de gaten houden. Dat betekent: blijven rondlopen en 
niet alleen vanaf de eigen plaats voor in het lokaal rondkijken. Cohen 
S (1986; Ettekoven en Ebbens, 1991) onderscheidt hier, in overeenstemming 
S met de theorie van Simons, twee verschillende rollen: instructie en begelei-
<ç ding, die wezenlijk verschillen en elkaar aanvullen: zie tabel 1.2 hieronder. 
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tabel 1 2 vergelijking twee rollen van docenten 
Instructierol 
* geeft instructie 
* vertelt leerlingen wat te doen 
* neemt ordemaatregelen 
* werkt met leerlingen die speciale 
moeilijkheden hebben 
* controleert het werk 
* zet leerlingen weer aan het werk 
* geeft leerlingen feed-back over de 
verwachtingen in relatie tot de doelen 
* 
Begeleidingsrol 
* geeft feed-back 
* gaat met leerlingen aan het werk 
door middel van vragen 
* moedigt leerlingen aan eigen oplos-
singen te zoeken voor problemen 
* stimuleert het denken 
* observeert leerlingen 
* geeft hulpbronnen aan 
* stimuleert de activiteiten 
* 
In beide gevallen Ü> de docent eindverantwoordelijk 
Uit Cohen (1986), bh 97 
Ja-voorbeelden 
de docent kijkt gevraagd en ongevraagd naar de leerlingen om te zien hoe ze werken 
Hij doet dat op gepaste afstand, dat wil zeggen de afstand is niet te groot en met te 
klein, 
de docent kijkt na het helpen van een individuele leerling even door de klas om te zien 
hoe de andere leerlingen werken, 
de docent zet een leerling apart die niet zelfstandig aan het werken raakt 
Non-voorbeelden 
de docent geeft een individuele leerling op diens vraag direct antwoord, 
de docent loopt alleen naar leerlingen toe die hun vinger opsteken of zichtbaar niets 
doen, 
de docent blijft tijdens de periode van zelf werken achter zijn tafel zitten, corrigeert 
proefwerken van een andere klas en kijkt zo nu en dan om zich heen 
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4. Satnenwerkingsvaardigheden 
De lesobservaties leerden, dat leerlingen veelal zelf konden beslissen of ze 
wi lden samenwerken en hoe. De samenwerking is o m die redenen in veel 
gevallen niet effectief - reden w a a r o m veel docenten daar weinig in zien 
en h u n leerlingen liever individueel laten werken. Ons s t a n d p u n t is ech­
ter dat o m redenen van actieve betrokkenheid van de leerlingen en effec­
tiviteit van het leerproces samenwerking gewenst is. Bovendien bespaart 
het d e docent tijd en energie tijdens de les, want leerlingen die elkaar hel­
p e n hebben geen h u l p van h e m nodig. Hij kan daardoor meer tijd gericht 
besteden aan leerlingen die zonder zijn hulp niet verder kunnen. Samen­
werk ingsvormen k u n n e n voor de docent d u s een duidelijke steun vor­
m e n tijdens de periode van zelfwerkzaamheid. Dat deze steun zeer reëel 
is, blijkt uit het werk en de onderzoeksresultaten van Terwel betreffende 
de toepassing van het zogenaamde AGO-model in wiskundelessen 
(Wang e.a., 1985; Terwel e.a., 1988; Herfs e.a., 1991; Perrenet e.a., 1991; 
mondel inge contacten tussen 1989 en 1991). 
De docent moet echter de samenwerking goed structureren, zodat de 
leerlingen weten wat van hen tijdens het samenwerken verwacht wordt . 
Over concrete structureringsmogelijkheden bood o.a. Kagan veel infor-
matie (Kagan, 1989, 1990; Slavin, 1985 ). Volgens zijn theorie is samenwer-
king ten behoeve van het leren van leerlingen zo te structureren dat de 
kans op vruchtbaar samenwerken groot is. De door hem beschreven 
structuren heten wel 'Kagan-structures ' . 
De meeste samenwerkingsvormen, die in de Neder landse literatuur te 
v inden waren, voldoen niet aan deze structureringscriteria. Ze leggen 
—. vooral nadruk op de sociale aspecten van groepswerk. Zie bijvoorbeeld 
j het indertijd veel gebruikte boek van Stanford (1980). Dat gold ook voor 
S de opzet van de tafelgroepen, zoals die in vele middenscholen gangbaar 
и w a r e n en nog zijn (Schoolplan Leon van Gelder Middenschool, 1984; 
-J Winkel e.a., 1982; Timmermans, 1985). De verschillende samenwerkings-
o structuren van Kagan e.a. zijn halverwege het project in de ALL-1- en 







j - de docent vertelt de leerlingen dat zij eerst drie minuten voor zichzelf moeten werken 
¡j en dat het dus stil dient te zijn. Daarna moeten ze met elkaar de antwoorden vergelijken 
<£ en het eens proberen te worden Als dat niet lukt mogen ze de docent inschakelen, maar 
г-ж ι dat is niet verplicht; 
Lb«¿J - de docent vertelt wat hij van de leerlingen verwacht tijdens het samenwerken. 
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In de nabespreking koml hij daarop terug en noemt een paar goede en een paar minder 
goede voorbeelden van wat hij in die les gezien heeft; 
de docent helpt niet bij vragen van individuele leerlingen, maar alleen wanneer ze als 
groep een vraag hebben. 
Non-voorbeelden 
de docent geeft de leerlingen opdracht samen te werken. Ze doen dat niet. Hij laat het 
daarbij. Een leerling merkt op: 'Hij zegt er niks van als je niet met een groepje werkt, 
dus dat doen we niet'; 
de docent helpt in de fase van samenwerking individuele leerlingen direct bij een vraag 
en verwijst ze niet naar de groep; 
de docent houdt nooit een nabespreking over het werken in groepen, zodat geen verbe-
tering optreedt; 
de docent laat leerlingen in groepjes werken, maar heeft de opstellingen vooraf slecht 
gepland. Het formeren van de groepen duurt daarom lang en er ontstaat veel rumoer; 
vier leerlingen moeten samenwerken, maar zitten ver uit elkaar. Ze gaan dus maar twee 
aan twee werken. 
De vier clusters van vaardigheden, hierboven beschreven, realiseren 
samen: 
* variatie in de lessen 
In de situatie van gevarieerd werken luisteren leerlingen regelmatig, 
discussiëren met de docent en onderling, maken aantekeningen, wer-
ken regelmatig afwisselend alleen en samen. Wanneer al deze activi-
teiten met elkaar in evenwicht en helder gestructureerd zijn, zodat de 
leerlingen ook weten wat van hen verwacht wordt , groeit een prett ig 
en motiverend leerklimaat. De didactische variatie doet ook meer 
recht aan verschillen tussen leerlingen dan mogelijk is binnen een les-
opzet met (veel) uitleg en individueel werken. 
* overzicht voor de docent 
Door systematisch rond te lopen, na te gaan wat van de informatie bij 
de leerlingen is overgekomen en op te letten of ze met de taken uit de 
voeten kunnen, houd t hij het overzicht over het leerproces van de 
groep en de individuen. Hij kan daardoor ook inspringen waar dat 
voor afzonderlijke leerlingen, groepjes of de hele klas nodig blijkt. 
* zelfwerkzaamheid van de leerlingen 
N a een duidelijke uitleg van de stof en een heldere instructie ter voor-
bereiding op het zelfstandig werken, gaan ze soepel aan de slag en 
heeft de docent tevens de handen vrij voor hulp op maat. 
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* minder inspanning van de docent om leerlingen bij de les te houden 
De leerlingen zijn actiever in uiteenlopende situaties, terwijl de docent 
niet voor tdurend alleen aan het woord hoeft te zijn Hij hoeft ze daar­
o m ook niet zo vaak met de haren erbij te slepen o m de aandacht vast 
te h o u d e n De leerlingen individueel en in groepjes helpen resulteert 
op zich al in een meer gevarieerde taakuitoefening en levert boven­
dien vaak ontspannen m o m e n t e n op vanwege de meer persoonlijke 
contacten 
Toepassing van deze vaardigheden legt ook een stevige basis voor diffe­
rentiatie tussen leerlingen Want de docent beschikt hierdoor over concre­
te organisatie technieken, h o u d t overzicht, weet zijn pupi l len gevarieerd 
aan het werk te zetten en te h o u d e n en vindt ru im de tijd o m individuele 
leerlingen aan te spreken Leerlingen van h u n kant krijgen ervaring met 
zelf werken en samenwerken en weten beter hoe dat moet 
G e d u r e n d e de drie projectjaren op de onderzochte scholen bleken veel 
docenten niet veel verder te kunnen en soms ook te willen komen Dat 
hoeft ook niet De implementatie van deze vaardigheden in de lessen is al 
een grote verbetering Dat is m e d e te danken aan de omstandigheid dat 
de externe begeleiders regelmatig tijd besteedden aan onders teuning van 
de projectgroep en de schoolleiding Ze hielpen ook bij de institutionalise­
ring van de verworvenheden en het opzetten van een blijvend scholings­
beleid Zo kreeg ALL vanuit een concreet aangri jpingspunt het karakter 
van een breed schoolverbeteringsproject 
-~. Pas wanneer docenten bovengenoemde vaardigheden voor een groot 
j deel in de lessen h a d d e n ingevoerd, kon een begin gemaakt w o r d e n met 
S het aanbieden van verschillende differentiatietechnieken in de lessen De 
и meeste docenten van de ALL-1- en ALL-2-groep zijn daaraan niet toege-
J k o m e n Het onderzoek besteedt hieraan d a n ook vrijwel geen aandacht 
• Toch vermelden we de ALL-ideeen erover kort 
Ξ 
ζ 5 Vaardigheden om gedifferentieerd en heterogeen werken te bevorderen 
o Zoals uit de voorafgaande paragraaf en een totaaloverzicht van ALL 
3 blijkt, is de opstelling met betrekking tot de aanbieding van differenhahe-
ш techieken uiteindelijk te rughoudend geweest De theorieën en differentia-
j tiemodellen zijn vooral ontleend aan het overzichtelijke werk van Terwel 
3 (1989) en Hoogeveen en Winkels (1986) Andere literatuur heeft daarbij 
^ een aanvullende rol gespeeld (Bade en Bult, 1981, Licht, 1982, Van der 
Veen, 1984, Van Helden, 1986, Ellermeijer, 1987, Geerligs en Van der 
\Ш\ Veen, 1989, Strong, 1989, Brandt, 1989) Aan de in de literatuur vermelde 
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differentiatietechnieken, meestal als modellen gepresenteerd, is een aantal 
technieken toegevoegd die snel en makkelijk toepasbaar zijn en aansluiten 
bij de opvatting van 'recepten in bezige keukens' (Schoolplan Leon van Gel-
der Middenschool, 1984). Een voorbeeld is het begeleiden van een indivi-
duele leerling of groepje leerlingen tijdens de periode van het zelfstandig 
werken. Wanneer leerlingen in staat zijn 'los' van de docent te werken, 
heeft hij gelegenheid om individuele leerlingen 'op maat' te helpen en 
extra-eisen of aangepaste eisen te stellen. Deze differentiatietechnieken 
zijn de informele differentiatietechnieken genoemd in tegenstelling tot de 
formele, waarvan het BHV-model een voorbeeld is. De combinatie van 
informele en formele differentiatietechnieken levert docenten mogelijkhe-
den hun lessen te verrijken en sluit aan bij de hierboven geschetste bena-
dering. Zie voor een overzicht daarvan Ebbens en Dijkstra (1994). 
Docenten achten differentiëren met name noodzakelijk in een heterogene 
groep. Dat blijkt gemakkelijker te gaan wanneer zij inzicht hebben in de 
functie van een heterogene groep. Wat zijn de redenen geweest om een 
klassegroep heterogeen samen te stellen? Over de functie van de hetero-
gene groep, de consequenties daarvan voor het lesgeven en de verschil-
lende voor- en nadelen blijkt veel verwarring te bestaan bij docenten en 
schoolleiders. Op basis van de literatuur van Blom e.a. (1984), De Koning 
(1986), Terwel (1989) en De Vries (1992) zijn in ALL-verband voor docen-
ten, schoolleiding en middenkader aparte studiemiddagen opgezet, 
bedoeld om helderheid te scheppen over het hoe en waarom van hete-
rogeen werken (Ebbens, 1992b). Veel docenten en schoolleiders denken 
dat heterogeen werken één maatregel vereist, bijvoorbeeld invoering van 
een bepaald differentiatiemodel. De ook door De Koning (1986) onder-
steunde opvatting in het project is dat het een geheel van samenhangende 
maatregelen vereist, die steunen op een specifieke onderwijsvisie en 
betrekking hebben op zowel de docenten als de schoolleiding en de 
schoolorganisatie. Hierboven zijn de docentenvaardigheden genoemd. 
Daaruit blijkt al dat zij in de heterogene groep over het merendeel van de 
technieken moeten beschikken. Uit een intern onderzoek naar de rol van 
de schoolleiding en de interne coördinator in het ALL-project blijkt echter 
dat deze geledingen bij heterogeen werken veelal slechts aan één maatre-
gel denken (Ter Buurkes de Vries, 1993). 
1.2.4. N a w o o r d 
De uitgangspunten van het ALL-project steunden aanvankelijk sterk op 
lesobservaties, gesprekken met docenten en gezond verstand: wat werkt 
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volgens docenten effectief, wat blijkt uit lesobservahes effectief te zijn en 
wat sluit goed aan bij de behoeften van docenten7 Op basis van deze 
ervaringsgegevens hebben diverse praktijktheoneen, een beperkte hoe-
veelheid literatuur en gesprekken met deskundigen (Simons, Terwel, De 
Vries) bevruchtend en ondersteunend gewerkt 
Vanwege de ervaringen van de begeleiders in de scholen van de ALL-1-
groep, die als eerste gestart zijn, zullen de scholen van de ALL-2-groep 
meer resultaat geboekt hebben op het aspect van veranderingen in de 
klas Ondanks dat de manier van werken op de verschillende scholen 
specifiek geweest is, blijkt toch dat de geschetste aanpak in grote lijnen 
voor de verschillende scholen hetzelfde geweest is en de aanpak in de 
ALL-2-groep wat effectiever was Dat laatste bleek ook uit de interne 
onderzoeken van de APS-werkgroep 'evaluatie' Onderwerp van onder-
zoek was daarbij de betrokkenheid en de acceptatie van het project door 
de deelnemende docenten, de projectgroepen en de schoolleiding aan het 
einde van het eerste en tweede begeleidingsjaar bij beide ALL-groepen 
De vier evaluatierondes leverden drie verslagen op (Verhulst, 1991, Van 
der Meer, 1991 en Van der Meer, 1992) 
Het hier beschreven onderzoek betreft de resultaten aan het einde van het 
derde en laatste begeleidingsjaar 
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hypothesen 
In § 1.2. is beschreven hoe de aan docenten aangeboden vaardigheden in 
de ALL-begeleiding samen o.a. zouden zorgen voor: 
* meer variatie in de lessen; 
* overzicht voor de docent over alle leerlingen; 
* zelfwerkzaamheid van de leerlingen. 
De keuze voor de vaardigheden is sterk beïnvloed door een meer active-
rende rol van de docent. Door het realiseren van deze vaardigheden zou 
de docent ook tijd krijgen om individuele leerlingen aan te spreken en 
meer als begeleider van het leerproces van de leerlingen op kunnen tre-
den. In § 1.1. is beschreven hoe het ALL-project te typeren is als een 
schoolverbeteringsproject gericht op blijvende effecten ook na de formele 
beëindiging van de ALL-begeleiding na 3 jaar. 
Vanuit deze verwachtingen zijn de volgende vier vragen als algemene 
vraagstelling geformuleerd. 
Algemene vraagstelling 
1. In hoeverre zijn er veranderingen te constateren in het gedrag van 
docenten gedurende de klassikale periode van de lessen (inclusief de 
instructie ter voorbereiding op het zelf werken van leerlingen) en de 
periode van zelfwerkzaamheid in de lessen? In hoeverre zijn deze ver-
anderingen als 'activerend' te beschouwen? 
2. In hoeverre zijn er veranderingen te constateren in de opvattingen van 
de docenten betreffende hun werk en het leren van leerlingen? In hoe-
verre verwachten de docenten een blijvend effect van de nascholing? 
3. In hoeverre zijn de effecten van de nascholing sterker in de ALL-2-
dan in de ALL-1-groep? 
4. In hoeverre is de beleving van de lessen door leerlingen van deelne-
mende docenten veranderd? 
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O p b a s i s v a n d e z e v i e r v r a a g s t e l l i n g e n is e e n ( g r o o t ) a a n t a l h y p o t h e s e n 
o n t w i k k e l d . D e h y p o t h e s e n r o n d v r a a g s t e l l i n g 1 zijn g e f o r m u l e e r d in § 
2.1.1. t / m § 2.1.4., r o n d v r a a g s t e l l i n g 2 in § 2.2. e n r o n d v r a a g s t e l l i n g 4 in § 
2.3. D e n a g e s c h o o l d e g r o e p d o c e n t e n in d e A L L - s c h o l e n ( d e A L L - g r o e p ) 
w o r d e n o p d e v e r s c h i l l e n d e h y p o t h e s e n v e r g e l e k e n m e t e e n g r o e p m e t -
n a g e s c h o o l d e d o c e n t e n u i t e e n c o n t r o l e g r o e p ( d e C - g r o e p ) . O o k d e ALL-2 
e n d e A L L - 1 - g r o e p w o r d e n o p d e h y p o t h e s e n v e r g e l e k e n ( v r a a g s t e l l i n g 3). 
I n bi j lage 4 zijn d e v e r s c h i l l e n d e o n d e r z o c h t e g r o e p e n n a d e r o m s c h r e v e n . 
I n h o o f d s t u k 3 w o r d t o p d e g e k o z e n o n d e r z o e k s o p z e t n a d e r i n g e g a a n . 
2.1. H y p o t h e s e n rond de l e s o b s e r v a t i e s 
2.1.1. Algemene hypothesen 
D e b e g e l e i d i n g v a n h e t p r o j e c t is, z o a l s d e n a a m a a n g e e f t , e r o p g e r i c h t 
g e w e e s t al le l e e r l i n g e n actief bij d e l e s s e n te b e t r e k k e n . H i e r u i t v o l g t 
h y p o t h e s e 1. 
1 In d e ALL-groep is de actieve deelname van leerlingen aan de lessen groter 
d a n in de C-groep In d e ALL-2-groep is de actieve deelname van leerlingen 
aan de lessen groter dan in de ALL-1-groep. 
Z e l f s t a n d i g w e r k e n - ' l o s ' v a n d e d o c e n t - is e e n b e l a n g r i j k d o e l v a n d e 
A L L - b e g e l e i d i n g g e w e e s t . H i e r u i t v o l g t h y p o t h e s e 2. 
J 
j 2 Docenten in de ALL-groep geven leerlingen frequenter en langduriger gele­
es genheid zelfstandig te werken d a n docenten in de C-groep Docenten in de 
и ALL-2-groep geven leerlingen frequenter en langduriger de gelegenheid zelf 
-i te werken d a n docenten in de ALL-1-groep 
ш 
α 
2 2.1.2. Hypothesen betreffende docentengedrag 
ζ i n d e k l a s s i k a l e p e r i o d e 
ω 
ü 
z E e n b e l a n g r i j k d o e l v a n d e A L L - b e g e l e i d i n g is g e w e e s t l ee r l i ngen actief 
щ bij d e les te b e t r e k k e n , o o k in h e t k l a s s i k a l e g e d e e l t e d a a r v a n . D o c e n t e n 
ïj z o u d e n l e e r l i n g e n daa rb i j r e g e l m a t i g e e n ac t i eve ro l g e v e n ( ' ac t ive ren ' ) . 
¡ij H i e r u i t v o l g e n d e v e r s c h i l l e n d e o n d e r d e l e n v a n h y p o t h e s e 3 
< 
3a Docenten in de ALL-groep geven minder lang uitleg en stellen vaker vragen 
dan docenten in de C-groep Het betreft zowel inhoudsvragen als procesvragen, 
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Na het stellen van d e vragen, gaan docenten in de ALL-groep verschil­
lend o m met de reacties van de leerlingen en h u n antwoorden 
3b In vergelijking met docenten in de С groep 
* luisteren docenten m de ALL-groep vaker en langer naar antwoorden van 
leerlingen, 
* wachten zij langer op antwoorden, zodat leerlingen meer tijd krijgen om 
na te denken, 
* geven zij meer beurten aan leerlingen en spelen daarbij meer vragen door 
aan andere, waardoor leerlingen gedwongen worden naar elkaar te luiste­
ren en op elkaar te reageren, 
* herhalen zij minder antwoorden van leerlingen, waardoor deze naar 
elkaar moeten luisteren, 
* maken zij minder vaak vragen klein en lichten ze vaker een vraag toe, zodat 
ook hun leerlingen leren te antwoorden in volledige zinnen en zonder weg­
lating van nuttige of noodzakelijke toelichtingen, 
* geven zij vaker en langduriger feed-back, zodat leerlingen weten hoe hun 
bijdrage gewaardeerd werd, met name gaat het dan ook om expliciete 
feed-back, waardoor leerlingen de op hun specifieke problemen gerichte 
informatie en hulp krijgen, 
* geven zij meer korte denk- en doe-opdrächten om leerlingen actiever bij 
de les te betrekken in de afwisseling van uitleggen, vragen en opdrachten 
Hypothese 3c volgt direct uit hypothese 3b Het gaat nu echter niet o m de 
afzonderlijke gedragingen, maar om de volgorde van de gedragingen De 
verwachting is dat docenten in de ALL-groep (alle) leerlingen langer kans 
geven te denken na een vraag voordat ze een leerling de beur t geven 
Docenten in de C-groep geven daarentegen vaker aan een leerling tegelijk 
vraag en beurt, zodat deze geen kans krijgt eerst even over een an twoord 
na te denken en dat pas doet, wanneer deze de beurt heeft gekregen De 
verwachting is ook dat docenten in de ALL-groep regelmatig een onder-
wijsleergesprek met de klas voeren, waarvoor karakteristiek is dat de 
docent beur ten aan leerlingen doorgeeft voordat hij zelf met an twoorden 
komt Hij luistert daarbij naar de leerlingen Docenten in de C-groep rich-
ten zich vaak direct tot een tweede of derde leerling, wanneer de eerste 
een an twoord niet weet Dit leidt mogelijk tot verschillende overgangen 
in gedragingen 
3c * de docenten in de ALL-groep zullen vaker dan docenten in de C-groep de 
volgende overgangen in gedragingen realiseren 
1 rnhoudbvraag —» wachten, 
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2. wachten —> Ie beurt; 
3. Ie beurt —» luisteren, 
4 2e beurt —> luisteren; 
5 3e beurt —» luisteren. 
* de docenten in de C-groep zullen vaker dan docenten in de ALL-groep de 
volgende overgangen realiseren: 
6. Ie beurt —» inhoudsvraag of inhoudsvraag —> Ie beurt; 
7. Ie beurt —> wachten; 
8. 2e beurt —> wachten; 
9. 3e beurt —» wachten 
Docenten in de ALL-groep besteden systematisch aandacht aan de 
inbreng van 'alle' leerlingen. Daardoor zullen initiatieven van leerlingen 
minder nodig en wellicht minder gewenst zijn, wan t de uitleg en vragen 
zijn erop gericht ze actief bij de les te betrekken en ze zo snel mogelijk aan 
het werk te zetten. 
3d In vergelijking met C-docenten: 
* reageren ALL-docenten minder frequent op spontane reacties van leerlin-
gen. Bovendien vragen deze spontane reacties, wanneer ze voorkomen, 
per keer minder lestijd; 
* maken zij minder vaak organisatie-opmerkingen om de leerlingen bij de 
les te houden, 
* hoeven zrj minder vaak in te gaan op 'lastige' leerlingen (leerlingen waar-
van zij last hebben) 
Alle hierboven geformuleerde onderdelen van hypothese 3 zullen docen-
ten in de ALL-2-groep beter realiseren dan docenten in de ALL-1-groep. 
2 . 1 . 3 . H y p o t h e s e n b e t r e f f e n d e d e i n s t r u c t i e ter 
v o o r b e r e i d i n g o p Het z e l f w e r k e n 
Docenten in de ALL-groep zouden leerlingen volgens hypothese 2 vaker 
en langduriger de gelegenheid moeten geven zelf te werken dan docenten 
in de C-groep. Een belangrijke sleutel voor de effectiviteit van de periode 
van zelf werken is de voorbereidende instructie. Hieruit volgen de ver-
schillende onderdelen van hypothese 4. 
4a. ALL-docenten besteden in vergelijking met C-docenten vaker aandacht aan 
een instructie ter voorbereiding van de periode van zelf werken; 
50 
2. Vraagstelling en hypothesen 
4b Zij besteden dan meer aandacht aan de verschillende aspecten van zelf wer-
ken dan docenten in de C-groep Zo maken ze duidelijk-
wat leerlingen moeten doen; 
hoe ze het moeten doen; 
hoeveel tijd ze krijgen, 
wat er gebeurt met het resultaat van hun werk, 
op welke manier ze aan de opdracht kunnen werken; 
wat te doen als ze klaar zijn. 
Daarnaast besteden de ALL-docenten regelmatiger aandacht aan het aspect 
samenwerken van leerlingen dan docenten in de C-groep. Dat betekent meer 
aandacht voor: 
de samenstelling van de groepen; 
de mogelijkheden om hulp te krijgen van andere groepsleden, andere 
klasgenoten of docent 
De instructie ter voorbereiding op zelfwerkzaamheid zal daarom meer tijd 
vragen bij ALL- dan bij C-docenten. 
De hierboven geformuleerde onderdelen van hypothese 4 zullen docen-
ten in de ALL-2-groep weer beter realiseren dan docenten in de ALL-1-
groep. 
2 . 1 . 4 . H y p o t h e s e n b e t r e f f e n d e d e b e g e l e i d i n g 
v a n b e t z e l f w e r k e n 
In de ALL-begeleiding is veel aandacht ui tgegaan naar het begeleiden 
door de docenten van leerlingen tijdens de per iode van zelfwerkzaam-
heid. Een belangrijk doel van de begeleiding was dat ALL-leerhngen 'los-
ser' van de docent zouden werken en dus minder hu lp nodig zouden 
hebben. Hieruit volgen de verschillende onderdelen van hypothese 5. 
5a. In vergelijking met docenten in de C-groep: 
* helpen docenten in de ALL-groep hun leerlingen minder lang en minder 
frequent; 
* kijken en lopen zij tijdens het zelf werken van de leerlingen vaker rond, 
vooral dat laatste; 
* helpen zij meer de groepjes en minder de individuele leerlingen. 
5b. Omdat de periode van zelf werken langer is in vergelijking met de klassikale 
periode 
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* besteden ALL-docenten in vergelijking met C-docenten meer aandacht 
aan initiatieven van leerlingen 
Omdat ALL-docenten de periode van zelf werken helderder gestructureerd 
hebben en beter zicht houden op het werken van de leerlingen 
* maken zrj in vergelijking met С docenten minder vaak organisatie-opmer­
kingen, 
* maken zij ook minder vaak aanmerkingen op lastige leerlingen 
De hierboven geformuleerde onderdelen van hypothese 5 zullen docen­
ten in de ALL-2-groep beter realiseren d a n docenten m de ALL-1-groep 
2.2. H y p o t h e s e n / v r a a g s t e l l i n g e n rond de 
o p v a t t i n g e n v a n d o c e n t e n 
Gegeven het te verwachten effect van het ALL-aanbod was de veronder­
stelling van de begeleiders dat docenten het scala aan opvattingen en 
waarden, dat in het project besloten ligt, al z o u d e n onderschrijven en in 
h u n pedagogisch-didactische a a n p a k z o u d e n integreren Zo zouden 
docenten onderschrijven dat leerlingen zelfstandig dienen te leren wer­
ken een wezenlijk aspect van leren en leerprocessen dat echter in de 
opvatt ingen van docenten door gebrek aan vaardigheden in de loop van 
de docentenloopbaan te vaak in diskrediet raakt Het heet dan dat 'leer­
lingen met zelfstandig kunnen werken', maar het probleem steekt voor een 
groot deel in het gebrek aan vaardigheden van docenten o m dat zijn 
pupi l len te leren Het ALL-project gaat ervan uit dat door het aanreiken 
van het vereiste ins t rumentar ium docenten zich weer expliciet of tenmin­
ste min of meer impliciet bewust w o r d e n van de bijhorende opvatt ingen 
over de docent niet alleen ah informatieverstrekker, maar ook als begeleider van 
het leren van zijn leerlingen 
De veronderstel l ing is voorts dat de ontwikkeling van het docentenge-
drag in de klas met de bijbehorende opvatt ingen belangrijk gestimuleerd 
w o r d t door de toegenomen onderwijskundige samenwerking in het team 
Er is immers sprake van een schoolverbetenngsproject, s teunend op een 
breed draagvlak 
Deze veronderstellingen zijn niet alle direct te operationaliseren De 
opvatt ingen van de docenten zijn niet alle bekend Daarom wordt als volgt 





















2 Vraagstelling en hypothesen 
en de ALL-groep gevraagd naar hun kijk op het werk en hun kijk op het 
leren van de leerlingen H u n spontane reacties worden gecategoriseerd 
De verwacht ingen hierbij zijn, omdat de opvatt ingen van de docenten 
onder invloed van de ALL-begeleiding niet veranderd zouden zijn, dat 
6a De opvattingen van de docenten in de ALL- en de C-groep betreffende hun 
werk niet verschillen 
6b De opvattingen van de docenten in de ALL- en de C-groep betreffende het 
leren van de leerlingen niet verschillen 
In het open interview is de ALL-docenten daarna gevraagd of h u n kijk op 
h u n werk en op het leren van de leerlingen onder invloed van de ALL-
begeleiding veranderd is Een mogelijke verdere specificatie van de 
vraagstellingen m b t tot zowel het verschil tussen de docenten in de C'-
en de ALL-groep alsmede het verschil tussen docenten in de ALL-groep 
kan pas gegeven worden na de categorisering van de an twoorden De 
verwachtingen hierbij zijn dat 
6c De docenten in de ALL-groep vinden dat ze door de bijpassende onderwijs 
vaardigheden beter toegerust zijn om hun werk vorm te geven 
6d De docenten in de ALL-groep meer mogelijkheden hebben gekregen om het 
(zelfstandig) leren van de leerlingen vorm te geven 
Tevens is de docenten in een open interview gevraagd of zij vinden dat de 
verandering een duu rzaam effect zal hebben De verwachting hierbij is dat 
6e De docenten in de ALL-groep vooral een blijvend effect van de nascholing 
verwachten, wanneer er een onderwijskundige samenwerkingsstructuur in de 
school is 
Bij deze onderdelen van hypothese 6 zijn er tussen de docenten in de 
ALL-2- en de ALL-1-groep weinig verschillen te verwachten 
2.3. H y p o t h e s e n rond de l e s b e l e v i n g 
v a n l e e r l i n g e n 
De verschillende gedragingen van docenten, zoals hierboven beschreven 
staan, zouden als consequentie moeten hebben dat leerlingen intensiever 
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bij de lessen betrokken zijn (hypothese 1), onder andere omdat h u n 
docenten gevarieerder werken en helderder zijn over wa t ze van hen ver-
wachten. De veronderstell ing is dat leerlingen dit waarderen. Dit leidt tot 
hypothese 7-
7 In vergelijking met leerlingen in de C-groep vinden ALL-leerlingen de lessen 
* leuker, 
* helderder, 
* arbeidsintensiever, m die zin dat ze harder moeten werken 
Bij deze onderdelen van hypothese 7 zijn er tussen de leerlingen in de 
ALL-2- en de ALL-1-groep weinig verschillen te verwachten. 
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de instrumenten 
O p basis van de hypothesen in hoofdstuk 2 is het feitelijke onderzoek ver-
richt. In dit hoofdstuk beschrijven we de onderzoeksopzet, inclusief de 
selectie van docenten en de keuze van de instrumenten (§ 3.1.) Daarna 
lichten w e de verschillende onderzoeksinstrumenten achtereenvolgens 
kort toe: de ontwikkeling van het instrumenten in relatie tot de hypothe-
sen, een beschrijving van de instrumenten, de mate van bet rouwbaarheid 
en de ervaring die ermee is opgedaan (§ 3.2. t / m 3.4.). 
3.1. O n d e r z o e k s o p z e t 
Het onderzoek is gestart toen het ALL-project in beide ALL-groepen al 
werkzaam was. Een voor- en eind-meting waren daarom niet mogelijk. 
Een selectie van docenten uit de ALL-groep is daa rom vergeleken met 
een vergelijkbare groep niet-nageschoolde docenten op de vragen 1,2 en 
4. Deze groep docenten is de controlegroep (de C-groep) genoemd. De 
veronderstell ing is dat deze C-groep dezelfde kenmerken vertoont als de 
ALL-groep voor de nascholing. Dit blijkt voor een groot aantal kenmer-
ken zoals leeftijd, jaren leservaring, schooltypen en opleiding het geval. 
De discussie over de selectie en de vergelijkbaarheid van beide groepen 
wordt in § 8.1.2. en § 8.1.4. gevoerd. De gegevens van beide groepen staan 
weergegeven in bijlage 4. 
De selectie 
Bij de selectie van de docenten in de ALL-groep zijn drie eisen gesteld aan 
de te onderzoeken docenten: 
* zij moesten regelmatig aan de ALL-nascholing in de scholen hebben 
meegedaan; 
* zij mochten vooraf niet een langdurige of speciale (in)scholing gehad 
hebben; 
* zij moesten representatief zijn voor de deelnemende docenten op die 
school, zowel naar leeftijd als naar vakken. 
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Het was moeilijk steeds aan al deze criteria vast te houden, onder andere 
omda t de lessen op bepaalde dagen van het onderzoek moesten vallen. 
Toch lijkt in de ALL-groep een redelijke vertegenwoordiging van de 
docenten gevonden te zijn. Daarbij speelde de omstandigheid een rol dat 
vanwege de goede betrekking van de onderzoekers met de scholen de 
eisen toegelicht konden worden. 
Het cri terium van regelmatige deelname aan de ALL-nascholing is overi-
gens al een vorm van selectie. Dat leverde de docenten op die de zin van 
het ALL-project inzagen en niet degenen die zich steeds hebben proberen 
te onttrekken. Want die waren er ook. Bij het verzoek om mee te doen 
heeft overigens geen van de docenten in de ALL-groep geweigerd. 
De selectie ALL-scholen is overigens geen representatieve groep. Zij heb-
ben alle een driejarig nascholingstraject doorlopen. Dat stelde hoge eisen 
aan schoolleiding, schoolorganisatie en docenten. Veel scholen hebben 
om verschillende redenen (zie daarvoor bijlage 1) de drie jaren niet afge-
maakt , deze groep wel. 
Bij de selectie van scholen voor de controlegroep (C-groep) is ervoor 
gekozen om scholen uit te nodigen op het criterium van schooltype en 
regio. Drie van deze scholen hadden zich opgegeven voor het ALL-pro-
ject, maar waren nog niet gestart. Drie andere scholen zijn daartoe bena-
derd. Alle gevraagde scholen hebben direct ingestemd met het onder-
zoek, met één uitzondering. Deze school heeft zich teruggetrokken omda t 
slechts één docent vrijwillig mee wilde doen. 
Bij de keuze van docenten in de scholen van de C-groep was er geen 
j invloed op de keuze van docenten. De schoolleiders kregen het verzoek 
S docenten te selecteren op het tweede en derde criterium van de ALL-
и groep. De meeste schoolleiders hebben die docenten gevraagd waarvan 
J zij k o n d e n verwachten dat ze mee z o u d e n willen doen. 
w 
Q 
2 De keuze van de instrumenten 
ra 
ζ O p basis van de vraagstellingen is ervoor gekozen o m te werken met een 
o drietal instrumenten. 
ζ 
j 
и 1. Voor de toetsing van het docentengedrag (vraagstelling 1) is gekozen 
ij voor een observatie-instrument, geïnstalleerd op een schoot-compu-
Üj ter. Het observatie-instrument is gebaseerd op het p rogramma 'wat 
<£ zie ik? (WZI) (De Graauw, 1989) en aangepast aan het inhoudelijke 
pw—I aanbod van de ALL-begeleiding. Eén van de kenmerken van dit 
\y¿¿\ ins t rument is dat het de tijd en d u u r van elk gedrag vastlegt. Hierdoor 
J 
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is de vaststelling van sequenties in gedragingen (respectievelijk over-
gangen in gedragingen) mogelijk (Voeten, 1985). 
2. Voor de toetsing van de opvatt ing van docenten (vraagstelling 2) is 
ervoor gekozen om bij elke docent een interview af te nemen. Hierbij 
is gebruik gemaakt van een interviewschema volgens de richtlijnen 
van Emants (1986). 
3. Voor de toetsing van de lesbeleving door leerlingen (vraagstelling 4) 
is gekozen voor een korte vragenlijst, gebaseerd op de belevingsvra-
genlijsten van het CITO en aangepast aan de ALL-begeleiding. 
Bij (vrijwel) elke onderzochte docent in de ALL-groep zijn in de per iode 
maart-mei (bij de ALL-1-groep in het schooljaar 1991-1992 en bij de ALL-
2-groep in het schooljaar 1992-1993) 2 lessen geobserveerd en is geduren-
de 1 lesuur het interview afgenomen. Tevens is bij elke klas van elke 
geobserveerde docent een vragenlijst afgenomen. Bij de C-groep is dit-
zelfde gebeurd in het schooljaar 1992-1993 in de periode november-janu-
ari. In bijlage 4 en § 4.1. staat nader beschreven hoeveel docenten, hoeveel 
lessen en hoeveel leerlingen bij dit onderzoek betrokken waren. 
3.2. H e t o b s e r v a t i e - i n s t r u m e n t 
3 . 2 . 1 . O n t w i k k e l i n g v a n Het o b s e r v a t i e -
p r o g r a m m a 
Het doel van de observatie is vast te stellen welk onderwijsgedrag de 
docent vertoont. Het instrument bestaat uit een computerprogramma dat, 
geïnstalleerd op een schootcomputer, gemakkelijk bruikbaar is in de klas. 
Met het observat ie-programma word t steeds het gedrag van de docent in 
de klas geregistreerd: alle observatie-categorieën zijn geformuleerd in ter-
men van docentgedrag. O m d a t één van de hypothesen de actieve betrok-
kenheid van leerlingen bij de les betreft, legt de observator o m de 10 
minuten vast hoeveel leerlingen actief of niet-actief bij de les betrokken 
zijn. De gedragscategorieën zijn daarbij zo gekozen dat ze uitsluitend zijn 
en eveneens ui tput tend voorzover het docentengedrag betreft dat rele-
vant is voor de vraagstelling van het onderzoek. In bijlage 2 zijn alle te 
observeren gedragingen in het computerprogramma weergegeven en 
voorzien van een toelichting. 
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Enkele voorbeelden maken duidelijk wat het belang van bepaalde gedra-
gingen in het project is en hoe die in het observatie-instrument terug te 
vinden zijn. De voorbeelden sluiten direct aan bij de geformuleerde hypo-
thesen in hoofdstuk 2. 
De ALL-begeleiding stimuleert dat de leerlingen actief deelnemen aan de 
les. Daartoe: 
* wordt het observatie-scherm voor de docentgedragingen elke tien 
minuten automatisch onderbroken door een scherm dat een leerlin-
gentelling vraagt op het aspect van hun actieve betrokkenheid. De 
observator telt dus hoeveel leerlingen zichtbaar meedoen, hoeveel 
zichtbaar niet meedoen en van hoeveel dat niet vast te stellen is 
(hypothese 1). 
De ALL-begeleiding stimuleert dat de leerlingen een deel van de lestijd 
besteden aan zelf werken. Daartoe: 
* onderscheiden de hoofdcategorieën van het observatie-instrument 
'klassikaal werken', in de vorm van nabespreken of nieuwe inhouden 
bespreken en van 'zelf werken', in de vorm van individueel of met 
groepjes langere tijd werken (hypothese 2). 
De ALL-begeleiding stimuleert dat de leerlingen tijdens de klassikale 
periode actief meedenken met de docent. 
Daartoe: 
* moet een docent niet alleen inhouden aan zijn leerlingen overdragen, 
/-Ν m a a r ook aandacht besteden aan h u n wijze van leren, het leerproces. 
j De observatiecategorieën onderscheiden daa rom 'uitleg' en 'vragen ' 
S naar ' inhoud ' en 'proces ' . Ook het aantal vragen en de duur van de 
и uitleg kan d a n gescoord w o r d e n (hypothese 3a); 
J * moet een vraag van de docent een vraag zijn voor de hele klas en m a g 
§ d u s niet direct gevolgd w o r d e n door een beurt. Inlassing van de score 
2 'wachten ' geeft informatie over de mate waar in de docent zijn leerlin-
z gen duidelijk maakt, dat het de bedoeling is na te denken over een 
o antwoord voordat ze reageren (hypothese 3b); 
- * is het belangrijk dat leerlingen met elkaar praten over één vraag. De 
щ categorieën 'eerste, tweede en derde beurt ' zijn opgenomen om te 
j observeren of de docent bij één vraag meerdere beurten aan leerlingen 
S geeft, voordat hij weer een nieuwe vraag stelt (hypothese 3b); 
^ * zal het niet zo vaak nodig zijn opmerkingen te maken die betrekking 
rpfc-i hebben op lastige leerlingen, omdat deze actief betrokken zijn. Een 
KzJ gedragscategorie 'querulant ' is daarom opgenomen (hypothese 3c). 
ω 
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De ALL-begeleiding stimuleert dat de docent tijdens de periode van zelf 
werken de leerlingen actief betrekt. Daartoe: 
* is een volledige instructie van de docent ter voorbereiding op het zelf 
werken noodzakelijk, met aandacht voor de verschillende aspecten 
van de opgedragen taak, zodat de leerlingen weten wat hij van hen 
verwacht. Het observatie-instrument bevat dus een 'instructie op zelf 
werken', met acht subcategorieën (hypothese 4); 
* moet de docent vaak rondkijken en rondlopen om zicht te houden op 
het leren van de leerlingen, en wel zo dat zij weten dat hij wel aanwe-
zig is, maar in eerste instantie niet helpt. De gedragscategorieën 'rond-
kijken' en 'rondlopen' geven hierover informatie (hypothese 5a). 
Voor het installeren van het observatie-programma is het software- pak-
ket "Wat zie ik" (WZI) gebruikt. C. de Grauw, medewerker van het Insti-
tuut voor Toegepaste Sociale wetenschappen (ITS), heeft dit door hem 
ontwikkelde programma (De Grauw, 1989) aangepast voor dit onderzoek 
(WZI-versie, 5 mei 1992). 
Het programma is ook geschikt voor het meten van sequenties. Daartoe 
legt het bij elke meting van een gedragscategorie zowel de gedragscatego-
rie als de tijd van de meting vast. Hierdoor is en de duur en de volgorde 
van de gedragingen met behulp van een computerprogramma te achter-
halen (Voeten, 1985; Bakeman, 1978; Bakeman en Gottman, 1986). Derge-
lijke sequenties zijn opgenomen in hypothese 3c. 
3 .2 .2 . B e t r o u w b a a r h e i d s t o e t s i n g v a n h e t 
o b s e r v a t i e - i n s t r u m e n t 
Ter bepaling van de betrouwbaarheid van het observatie-instrument is 
een aantal metingen verricht, die moesten leiden tot een convergerende 
betrouwbaarheid. Het betreft de inter-observator-betrouwbaarheid, die 
de graad van overeenstemming tussen de verschillende observatoren 
aangeeft. Als maat voor de overeenstemming is het percentage van de 
overeenstemming gekozen: Cohen's kappa (Cohen, 1960). Tijdens de trai-
ning van de hoofdobservator zijn twee metingen verricht om de inter-
ratio-betrouwbaarheid te bepalen. 
a) eerste meting 
De hoofd observa tor en trainer hebben drie fragmenten van een les op 
video geobserveerd zonder tevoren eenheden binnen deze fragmenten 
vast te stellen. Het overeenstemmingspercentage steeg van 50% in het 
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eerste en tweede naar 83.3% in het derde lesfragment. In het eerste en 
tweede fragment was nog veel diversiteit in het spontaan vaststellen van 
eenheden tussen de twee observatoren. In het derde fragment bereikten 
zij meer overeenstemming. Hieruit blijkt dat een goede training noodza­
kelijk is o m het instrument adequaat te kunnen gebruiken. 
b) tweede meting 
De tweede meting vond plaats aan de hand van een uitgeschreven les 
waar in observatie-eenheden van tevoren vastgesteld waren. In een slot-
observatie, met het - nog weer uitgebreide - observatie-schema, bereikten 
trainer en hoofdobservator een kappa van .89. 
Een verkorte versie van het instrument is gebruikt voor het meten van 
docentgedrag. Daar werden 36 observatoren na een training in 18 paren 
ingezet o m telkens twee lessen van docenten in het voortgezet onderwijs 
te observeren. De 36 k a p p a ' s bereikten een gemiddelde van .82 bij een 
range van .42 - .97. 
De twee metingen toonden aan dat het observatie-instrument voldoende 
betrouwbaar was. 
3.2 .3 . E v a l u a t i e v e o p m e r k i n g e n g e b r u i k 
o b s e r v a t i e - i n s t r u m e n t 
De ervaringen tijdens het ALL-onderzoek met het observatie-programma 
zijn aanleiding voor een aantal evaluerende opmerkingen. Bolhuis (1994) 
-v geeft een gedetail leerde analyse en formuleert ook aanbevelingen voor 
j aanpass ing van het instrument. In deze paragraaf zijn uit haar verslag een 
S paar opmerkingen overgenomen. 
-¡ 'Uitleg inhoud en proces' en 'vragen inhoud en proces' 
α Het onderscheid tussen i n h o u d en proces is niet eenvoudig aan te geven. 
- Dat bleek bij de betrouwbaarheidstoets ing van het instrument. Er lijken 
ζ weinig problemen zolang de lesstof simpel en vooral feitelijk is. Zodra de 
o inhoud van de les echter het leren van vaardigheden betreft en een 
3 beroep doet op een hoger niveau van leren, w o r d t het ingewikkelder. In 
ш een dergelijke situatie k u n n e n vaardigheden als leren argumenteren, leren 
ÍJ onderscheiden van hoofd- en bijzaken en speciaal ook in de exacte vakken 
j problemen leren aanpakken het onderwerp van de les betreffen. Die 
<; (denk)vaardigheden zijn op dat moment de inhoud van de les. In een 
ander geval kunnen dezelfde opmerkingen van een docent meer proces-
gericht zijn, omdat die opmerkingen onders teunend zijn bij de manier 
Ш 
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waarop leerlingen zich feiten of begrippen eigen kunnen maken Het ver-
eist daarom grote oplettendheid en geoefendheid van de observator om 
steeds te kunnen vaststellen of de uitleg en de vragen de inhoud van de 
les dan wel (het reguleren van) het leerproces betreffen Daar waar het 
bevorderen van de zelfregulatie steeds meer een integraal onderdeel van 
de les wordt, zal het instrument de nodige aanpassingen behoeven 
De leerhngtelhng 
Opmerkelijk is dat het voor de observator moeilijk is vast te stellen of 
leerlingen meedoen als de docent langdurig aan het woord blijft In zulke 
gevallen is veel vaker Onbekend' gescoord Het staat de observator daar-
bij vrij in geval van twijfel iets langer te kijken of na het tellen van bij-
voorbeeld de rest van een subgroep opnieuw naar het twijfelgeval te kij-
ken In een enkel geval doet zich het volgende probleem voor Een 
leerling is actief bezig met iets dat wel betrekking heeft op de les, maar 
niet op datgene waarmee de docent bezig is Dit - weinig voorkomend -
gedrag is geteld als actief 
Verborgen of impliciete instructiegedragingen 
In sommige lessen bleken gebeurtenissen plaats te vinden die niet in de 
observatie-categorieën onder te brengen bleken, terwijl ze wel van belang 
waren voor het registreren van de gewenste actieve betrokkenheid van 
leerlingen Zo was soms leerhnggedrag te zien zonder het bijbehorende 
docentgedrag Dit doet zich bijvoorbeeld voor, wanneer leerlingen 
gewend zijn aan een bepaalde manier van werken en de docent daarover 
geen expliciete opdrachten meer hoeft te geven 
Bijvoorbeeld 
* leerlingen weten wat de docent van hen tijdens het zelfstandig wer-
ken verwacht Zo kan samenwerken een gewoonte zijn Daarop 
gerichte instructie is dan niet meer nodig, 
* leerlingen zijn eraan gewend dat een vraag van de docent de hele klas 
geldt en dat hij die zal doorspelen Dus steekt een aantal de vinger op 
Doet een docent dat gewoonlijk niet, dan levert zijn vraag ook weinig 
of geen vingers op, 
* leerlingen weten dat ze over een vraag altijd even met een klasgenoot 
kunnen overleggen ze doen dat dan zonder dat een denk-doe-
opdracht gegeven is, 
* voordat de docent met de les begint, zijn de leerlingen elkaar al aan 
het overhoren Dit is een vaste afspraak in die school en vergt dan 
geen opdracht en uitleg 
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Niet-te-scoren gedragingen doen zich ook voor, wannee r een type 
gedrag van de docent niet adequaat in de categorieën uit te drukken is 
Dat gebeur t bijvoorbeeld wanneer de docent een leerling een docentrol 
geeft brj een vraag als '¡antien, kun JIJ aan Bob uitleggen hoe JIJ dat hebt 
gedaan7' In het huidige observatie-instrument is dat onder 'vraag proces ' 
gescoord 
Samenvatting 
De observatiecategoneen zijn voldoende om het gedrag van C-docenten 
en een groot deel van de ALL-docenten te analyseren en te vergelijken Ze 
schieten echter tekort om het onderwijsleerproces in beeld te brengen bij 
het ontwikkelen van zelfstandig leren van de leerlingen Wanneer dat een 
belangrijk doel van docenten wordt , behoeft het instrument aanpassing 
Zo zou een verbeterde versie naast docentcategorieen waarschijnlijk ook 
observatiecategoneen moeten bevatten die gedrag van leerlingen 
beschrijven Voor de meeste lessen is dat op dit moment nog niet nodig 
3.3. H e t i n t e r v i e w - s c h e m a 
3 . 3 . 1 . O n t w i k k e l i n g v a n h e t i n t e r v i e w - s c h e m a 
Het ALL-evaluatie-onderzoek heeft in eerste instantie tot doel vast te stel-
len of het onderwijsgedrag van de nageschoolde docenten voldoet aan de 
hypothesen De ALL-begeleiding richt zich met het aanreiken van 'vaar-
^ d igheden ' (zie § 1 2 ) vooral op het niveau van gedragsverandering Daar-
j naast besteedt zij geringe aandacht aan de onderl iggende opvatt ingen en 
S waarden Zoals verantwoord in de inleiding bij hypothese 6, is de veron-
и derstelling dat docenten de opvatt ingen en w a a r d e n waarop het ALL-
J project is gebaseerd, onderschrijven of gaandeweg en tenminste impliciet 
§ onderschrijven 
co 
ζ Het interview wil deze opvatt ingen van docenten achterhalen Dat zijn 
с pr imair de opvatt ingen ten aanzien van de taak als docent en ten aanzien 
-¡ van het leren van de leerlingen Dit geldt voor docenten in en de C- en de 
и ALL-groep Voorts w o r d t docenten gevraagd waar zij veranderingen in 
Й h u n opvatt ingen aan toeschrijven, als die er zijn Dit geldt voor de docen-
j ten in de ALL-groep Bovendien werd bij de ALL-docenten verwacht dat 
^ de onderwijskundige samenwerking in het team belangrijk gevonden zou 
p r w o r d e n 
L<ÈJ 
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De onderzoeksvragen luiden als volgt: 
1. Wat zijn de de opvattingen van de docenten over hun rol als docent 
voor de klas en in hoeverre zijn deze opvattingen onder invloed van 
de ALL-begeleiding veranderd? 
2. Wat zijn de opvattingen van docenten over het leren van leerlingen en 
in hoeverre zijn deze onder invloed van de ALL-begeleiding veranderd? 
3. Waaraan schrijven de docenten deze veranderingen toe? 
4. Verwachten docenten dat zij hun lesgedrag verder zullen ontwikkelen? 
Deze vragen houden rekening met de verschillende uitgangspositie van 
docenten. Die verschillen betreffen niet alleen hun opvattingen vooraf-
gaand aan hun deelname in het ALL-project, maar ook eventuele verande-
ringen in opvatting door ervaringen tijdens hun docentschap. Deze factor 
is ook van belang voor een volledigere vergelijking tussen docenten die 
wel en die niet aan de ALL-nascholing hebben deelgenomen. De docenten 
is daarom gevraagd of de opvattingen en waarden die zij hebben ten aan-
zien van het leren van leerlingen, hun rol als docent en hun eigen leren: 
vanaf het begin van hun loopbaan hetzelfde gebleven zijn; 
tijdens hun loopbaan veranderd zijn en/of; 
door de ALL-nascholing veranderd zijn, voor zover zij daaraan heb-
ben meegedaan. 
Wat de volgorde betreft is eerst gevraagd naar huidige opvattingen, ver-
volgens naar veranderingen tijdens het docentschap en tenslotte naar ver-
anderingen als gevolg van de ALL-nascholing. Ook is de vraag gesteld 
waaraan docenten eventuele veranderingen tijdens hun docentschap 
onder invloed van de ALL-nascholing toeschrijven. Als er geen verande-
ringen van opvatting hebben plaatsgevonden wordt gevraagd naar de 
oorzaken daarvan, vooral in termen van iemands opvattingen. Want het 
onveranderd blijven van zijn opvatting over de rol als docent en het leren 
van de leerlingen hangt doorgaans samen met opvattingen die hij koestert. 
De richting van verandering wordt omschreven met behulp van de waar-
den die de variabele Opvatting' kan aannemen. De richting van verande-
ring is hier uiteraard van meer naar minder in overeenstemming met de 
opvattingen van het ALL-project. 
3 . 3 . 2 . N a d e r e o m s c h r i j v i n g v a n v a r i a b e l e n 
Uit het bovenstaande zijn negen variabelen in opvattingen afgeleid, 
namelijk over: 
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1 de rol als docent, 
2 het leren van de leerlingen, 
3 oorzaken van verandering van 1 tijdens het docentschap, 
4 oorzaken van verandering van 2 tijdens het docentschap, 
5 oorzaken van verandering van 1 door de ALL-naschohng, 
6 oorzaken van verandering van 2 door de ALL-naschohng, 
7 oorzaken van onveranderd blijven tijdens het docentschap, 
8 oorzaken van onveranderd blijven tijdens de ALL-naschohng , 
9 verwachting ten aanzien van blijvend effect van de ALL-naschohng 
De variabelen onder 5, 6, 8 en 9 zijn alleen van toepassing in de ALL-
groep In de C-groep is ter aanvulling gevraagd naar de wensen van 
docenten ten aanzien van steun bij hun ontwikkeling als docent 
Bij de diverse variabelen is niet van tevoren een verzameling elkaar uit­
sluitende waarden gemaakt Het gaat om opvattingen, zoals die door de 
docent zelf worden verwoord, zo min mogelijk gestuurd door de inter­
viewvragen Wel is nagedacht over mogelijke 'waarden' die de variabelen 
kunnen aannemen Hieronder zijn voor de variabelen 1, 2 en 4 voorbeel­
den gegeven, die tezamen een indruk geven van het bereik van de van 
tevoren verwachte antwoorden De volgorde van rangschikking is van 
minder naar meer in de richting van overeenstemming met het ALL-pro-
ject, voor zover van toepassing 
1 opvatting over de eigen rol als docent 
"overdracht" 
"begeleiding" 
2 opvatting over het leren van leerlingen 
"Ze kunnen/doen niets uit zichzelf Ik moet er steeds bovenop zitten" 
" Ze doen het in principe zelf " 
4 oorzaken verandering in 2 tijdens het docentschap 
"In de praktijk raak je idealen die je in de opleiding hebt meegekregen 
wel kwijt Toen ik pas begon dacht ik er anders over, maar nu zie ik wel 
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"ervaringen met leerlingen " 
"Je staat steeds voor nieuwe dingen Je probeert regelmatig andere din­
gen uit " 
3 .3 .3 . W i j z e v a n i n d i c e r e n 
Er zijn diverse manieren om een theoretische variabele om te zetten in 
een voor de interviews bruikbare, voldoende representerende variabele, 
с q indicator Volgens Emants (1986) zijn enkele algemene ïndiceringsme-
thoden zelfbeschrijving, feiten, gedragsintentie en detaillering Het 
observatie-onderzoek registreert de feiten van het docentgedrag De drie 
andere genoemde methoden komen alle in aanmerking 
Aangezien het bij alle variabelen om opvattingen gaat, is zelfbeschrijving 
een voor de hand liggende keuze Emants wijst erop dat respondenten 
misschien niet altijd juist antwoorden, doordat de respondent zichzelf of 
het beprippenkader bijvoorbeeld onvoldoende kent Dat is hier waar-
schijnlijk niet het probleem, omdat de zelfbeschrijving in dit onderzoek 
gedeeltelijk in de vorm van metaforen gegoten is Door docenten langs de 
weg van metaforen te benaderen, wordt minder een beroep gedaan op 
het formuleren van een logisch geordende theorie Uit de gekozen meta-
foren is wellicht zelfs gemakkelijker de opvatting (mentale structuur) van 
de docent te achterhalen, ook als die minder consistent of sociaal wense-
lijk is (Korthagen, 1990) 
Vragen naar de gedragsintentie is zinvol voor zover het erom gaat te ach-
terhalen hoe blijvend in de verwachting van de docent de ontwikke-
ling/verandering in zijn gedrag is 
Detaillering van variabelen in enkele deelvragen is nodig bij variabelen 
waar niet door één vraag een dekkend antwoord te krijgen is In het ont-
wikkelde interviewschema is de gewenste detaillering te verkrijgen door 
middel van doorvragen 
De keuze voor metaforen komt voort uit de wens de geïnterviewden aan-
knopingspunten te bieden voor zoveel mogelijk uiteenlopende opvattin-
gen Het gaat erom wat zij zeggen naar aanleiding van de metafoor Dat 
kunnen verschillende opvattingen bij dezelfde metafoor of een zelfde 
opvatting bij verschillende metaforen zijn 
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De volgende metaforen zijn voor de docentrol gebruikt: quiz-master, 
gastheer/gastvrouw, locomotief / trekker, tuinier, gids, sergeant, vroed­
vrouw, verkeersagent, nieuwslezer, programmeur. De geïnterviewde kon 
ook een eigen metafoor geven. 
Voor het leren van de leerlingen zijn de volgende metaforen gebruikt: 
bergbeklimmen, bouwen, een speurtocht houden, een playbackshow 
voorbereiden, drinken, op ontdekkingsreis zijn, inkopen doen, je gereed-
schapskist inrichten, stampen. Ook hier was ruimte voor een eigen meta-
foor of beeld van de geïnterviewde docent. 
In bijlage 3 staat het interviewschema weergegeven. Het is opgezet ten 
behoeve van een half-gestructureerd interview. De onderwerpen en 
hoofdvragen staan op papier, met mogelijkheden voor doorvragen 
afhankelijk van het antwoord. De interviewer vraagt door als daar aanlei-
ding voor is. De metaforen staan op een blad papier in de vorm van 
gedachtenwolkjes rond de twee centrale begrippen van 'docent' en 
'leren'. Bij het stellen van de desbetreffende vragen is dit blad aan de 
docent voorgelegd. 
3 . 3 . 4 . E v a l u a t i e v e o p m e r k i n g e n g e b r u i k 
i n t e r v i e w - i n s t r u m e n t 
Het afnemen van het interview heeft nauwelijks problemen opgeleverd. 
Slechts bij één van de deelnemende docenten vond afname niet plaats 
^ wegens ziekte. Bij drie docenten bleken achteraf door technische proble-
j men de opnamen van het interview onbruikbaar. Geen enkele docent had 
O· bezwaar tegen het opnemen op cassette. Voor het afnemen was in de 
и regel één lesuur uitgetrokken. Alle interviews zijn volledig uitgetypt. Bij-
J lage 4 geeft de aantallen geïnterviewde docenten. 
w 
D 
3.4. D e l e e r l i n g v r a g e n l i j s t 
3 . 4 . 1 . O n t w i k k e l i n g v a n d e l e s b e l e v i n g s -
v r a g e n l i j s t 
Ten behoeve van de lesbeleving van leerlingen is een leerlingvragenlijst 
ontwikkeld op basis van twee vragen: 
a. moeten de leerlingen meedoen (wordt er een beroep op hen gedaan om 
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3 De onderzoeksopzet, de instrumenten 
doen ze meer uit zichzelf mee (vinden ze het leuk mee te doen, v inden 
ze de les boeiend) 7 , 
b word t een beroep op de leerlingen gedaan zich flink in te spannen of 
v inden ze de les heel makkelijk7 
De voorkeur ging verder uit naar een vragenlijst waarvan de beantwoor-
ding maar weinig lestijd zou vragen, bijvoorbeeld 5 minuten 
Het ontwikkelen van de vragenlijst heeft in twee s tappen vorm gekregen 
De eerste s tap was de afname op één school van een proefversie van de 
vragenlijst met 16 vragen De beantwoording is met de betrokken docen-
ten en leerlingen kort geëvalueerd Uit deze (kleine) steekproef bleek dat 
sommige items onduidelijk waren en dat de vormgeving van de vragen-
lijst iets anders moest De uitkomsten van deze proefversie zijn in dit 
onderzoek niet verwerkt O p basis van de proefversie onts tond een leer-
lingvragenhjst met 12 items, die beoogden drie factoren van lesbeleving 
te representeren Dat waren de beleving van leukheid van de les (items 5, 
7, 8 en 11), de helderheid en duidelijkheid van de les (items 1, 2, 6 en 10) 
en de mate van inspanning die de les vergde (items 3, 4, 9 en 12) Nog 
afgezien van de 'face-validity' van die factoren in verband met de te ver-
wachten belevingseffecten als gevolg van de ALL-inscholing, zijn deze 
factoren te veran twoorden als algemene belevingsfactoren die de conno-
tatieve betekenis van ervaren objecten aangeeft (Osgood, Suci en Tannen-
baum, 1957) Daarnaast zijn ze te zien als de belangrijkste factoren die de 
vakbeleving tijdens de les ui tmaken namelijk plezier, inzet en interesse, 
en moeilijkheidsgraad (vergelijk Martinot e a , 1988) 
De leerlingen konden de items beoordelen volgens een 4-puntsschaal 
Voorbeelden van vragen uit de drie clusters zijn 
* cluster leukheid het onderwerp in deze les vond ik heel leuk - tamelijk 
leuk - niet zo leuk - helemaal niet leuk (vraag 7), 
* cluster helderheid in deze les begreep ik de docent steeds - meestal -
soms niet - vaak niet (vraag 6), 
* cluster hard werken ik heb in deze les hard gewerkt - tamelijk hard 
gewerkt - niet zo hard gewerkt - helemaal niet hard gewerkt (vraag 4) 
3 . 4 . 2 . F a c t o r a n a l y s e e n b e t r o u w b a a r h e i d 
Factor-analyse van de in dit onderzoek verzamelde lesbelevmgsgegevens 
genereert na rotatie een factormatrix, waar in de gegevens bijna perfect de 
veronderstelde factor-structuur representeren (zie zie tabel 3 1) 
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Met een betrouwbaarheidsanalyse zijn de 3 factoren van elk 4 items op 
hun betrouwbaarheid onderzocht (zie tabel 3.2). 
J 
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* ' leukheid 
* 'helderheid 






3. De onderzoeksopzet, de instrumenten 
De betrouwbaarheid van de 3 factoren in de leerlingenvragenlijst is daar-
mee voldoende hoog. 
3 . 4 . 3 . E v a l u a t i e v e o p m e r k i n g e n g e b r u i k 
l e e r l i n g e n v r a g e n l i j s t 
De leerlingvragenlijst is een efficiënt en effectief instrument. Het vraagt 
bij gebruik in de les, inclusief de instructie, tussen de 5 en 10 minuten. 
Leerlingen vonden het invullen van de vragenlijst in het algemeen niet 
lastig. Wel bleek de periode kort voor het invullen van de vragenlijst van 
invloed te zijn op de invulling en daarmee op het opgeroepen beeld van 
de les in haar geheel. Wanneer kort voor het invullen iets vervelends 
gebeurd was, werd de les als geheel doorgaans minder leuk gevonden. 
Andersom was dat ook het geval. Enkele docenten zijn daar later in hun 
klas op teruggekomen. 
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4. Resultaten in de 
klassikale periode 
In dit onderzoek zijn docenten in twee groepen scholen onderzocht. De 
eerste groep scholen betreft de controlegroep (de C-groep). Deze groep 
heeft geen contact gehad met het project "Alle leerlingen bij de les". De 
tweede groep is de nageschoolde groep (de ALL-groep). Deze bestaat uit 
twee subgroepen, namelijk de ALL-1-groep en de ALL-2-groep. In dit en 
het volgend hoofdstuk toetsen wij de observatieresultaten uit de lessen 
aan de in hoofdstuk 2 geformuleerde hypothesen aan de hand van de 
gegevens die het lesobservatie-instrument opgeleverd heeft. 
In dit hoofdstuk toetsen we, na een paragraaf gewijd te hebben aan het 
beschrijven van de algemene observatiegegevens, de hypothesen 1 t / m 3. 
De hypothesen 1 en 2 worden getoetst in § 4.2. Hypothese 3 wordt 
getoetst in § 4.3. 
4 .1 . A l g e m e n e g e g e v e n s 
De resultaten van de lesobservaties zijn in de tabellen steeds zo weerge-
geven dat eerst de C-groep en de ALL-groep vermeld staan. Daarna is de 
ALL-groep gesplitst in de ALL-1- en de ALL-2-groep. De resultaten van 
deze laatste groepen worden in twee schuingedrukte kolommen weerge-
geven. De vierde en vijfde kolom samen leveren de resultaten van de 
derde kolom. De significanties van de verschillen tussen de ALL-groep en 
de C-groep en tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep zijn in de tabel weer-
gegeven met behulp van sterretjes. In bijlage 5 zijn de t-waarden, het aan-
tal vrijheidsgraden en de verschillende waarschijnlijkheden (p) van de 
verschillen uit de tabellen weergegeven. De significanties van andere ver-
schillen zijn direct onder de diverse tabellen vermeld. Er is hier sprake 
van een T-toets voor een onafhankelijke steekproef. 
In tabel 4.1 is het overzicht te zien van de in totaal geobserveerde tijd, het 
aantal betrokken scholen, het aantal geobserveerde lessen en het aantal 
geobserveerde docenten in de verschillende groepen. 
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ALL-1-groep 




36 6 min 
ALL-2-groep 




38 2 mm 
In tabel 4.2 is een overzicht te v inden van het percentage tijd van de les­
tijd dat besteed is aan het klassikale gedeelte en het zelf werken. De resul-
/-V taten in deze tabel zijn de basis voor de beschrijving van de resultaten in 
j § 4.3. en hoofdstuk 5. De resultaten van de docentcategorieën zijn name-
S lijk weergegeven in procenten van de totale klassikale tijd of de totale zelf-
werkzaamheidst i jd en in frequentie per klassikale lesminuut of minuu t 
3 zelfwerkzaamheid. Omda t de percentages klassikale tijd en zelfwerk-
§ zaamheidsti jd sterk verschillen tussen lessen onderling, biedt deze maat 
- de mogelijkheid om specifieke docentgedragingen tussen lessen te verge-
z lijken: zo kan een docent 30% van de klassikale lestijd besteden aan uitleg 
o (30% kl. lestijd); zo kan een docent per minuu t klassikale lestijd 1.10 vra-
gen stellen (1.10x/kl. lesmin.). Bij een klassikale d u u r van bijvoorbeeld 30 
minuten neemt de uitleg dan 9 minuten en worden 33 vragen aan leerlin-
gen gesteld. 
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4.2. Toets ing h y p o t h e s e n 1 en 2 
4 . 2 . 1 . T o e t s i n g H y p o t h e s e 1 
Hypothese 1 veronderstelt dat docenten in de nageschoolde ALL-groep 
een grotere actieve deelname van leerlingen aan de lessen realiseren dan 
docenten in de C-groep. En in de ALL-2-groep zou de actieve deelname 
van leerlingen aan de lessen groter zijn dan in de ALL-1-groep. 
De actieve deelname aan de lessen bij de verschillende groepen is weerge­
geven in tabel 4.3. 
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Uit de resultaten in tabel 4.3. blijkt dat de actieve deelname van leerlingen 
in de ALL-groep hoger is dan die in de C-groep. De niet-actieve deelname 
is kleiner in de ALL-groep dan in de C-groep. Bij deelname Onbekend' is 
geen verschil. Dit geeft steun aan de hypothese. 
Tussen de ALL-1- en de ALL-2-groep is geen verschil tussen de actieve en 
de niet-actieve deelname van leerlingen. De deelname Onbekend' ver­
schilt wel en is in de ALL-2-groep groter dan in de ALL-1-groep. Deze 
resultaten ondersteunen de hypothese niet. 
• De onderzoeksresultaten m tabel 4 3 onders teunen het deel van hypothese 1 dat de 
ALL-groep betreft 
* de actieve deelname van leerlingen in de lessen van deze groep is groter en de 
niet-actieve deelname is kleiner dan in de lessen van d e C-groep 
• Ze o n d e r s t e u n e n niet het het deel van de hypothese dat d e ALL-2-groep betreft' 
* d e actieve en de niet-actieve deelname is in de ALL-1- en d e ALL-2-groep gelijk 
Dit deel van d e hypothese dient derhalve verworpen te worden. 
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4 .2 .2 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 2 
Hypothese 2 veronderstelt dat docenten in de ALL-groep de leerlingen 
frequenter en langduriger de gelegenheid geven zelfstandig te werken 
dan docenten in de C-groep. Docenten in de ALL-2-groep doen dit nog 
frequenter en langduriger dan docenten in de ALL-1-groep. 
Deze hypothese kan op drie manieren worden uitgewerkt: docenten in de 
ALL-groep geven in vergelijking tot docenten in de C-groep: 
in meer lessen leerlingen de gelegenheid zelfstandig te werken; 
in die lessen leerlingen gelegenheid langer zelf te werken; 
in die lessen leerlingen gelegenheid vaker zelfstandig te werken. 
De resultaten staan weergegegeven in tabel 4.4. De percentages voor zelf-
werkzaamheid uit deze tabel komen voort uit tabel 4.2. 
tabel 4 4 frequentie en duur zelf werken 
aantal lessen 
zelf werken 
% zelf werken 




in lessen met 
zelf werken 
C-groep 




54x in 44 
lessen 
(1 2x per les) 
ALL-groep 






(2 üx per les) 
ALL-1-groep 






(2 0x per les) 
ALL-2-groep 






(1 9x per les) 
Noot * ρ < 05; " ρ < 01 
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Uit de resultaten in tabel 4.4 blijkt dat ALL-leerlingen verhoudingsgewijs 
in meer lessen gelegenheid tot zelf werken krijgen dan C-leerlingen. De 
d u u r van de zelfwerkzaamheid verschilt daarbij niet tussen de ALL- en 
de C-groep. Dat resultaat ondersteunt de hypothese niet. Er is wel een 
verschil in d u u r van het zelf werken tussen de ALL-1- en de C-groep 
(t(102) = 2.20, ρ = .030): docenten in de ALL-1-groep geven leerlingen lan­
ger gelegenheid zelf te werken. 
In de ALL-lessen werken leerlingen vaker zelf per les d a n in de C-lessen. 
Dat resultaat steunt de hypothese. Tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep 
is er geen verschil in de d u u r van het zelf werken. Hetzelfde geldt voor 
het aantal keren zelf werken. Dat resultaat ondersteunt de hypothese niet. 
• De onderzoeksresultaten in tabel 4 4 ondersteunen hypothese 2 deels op 
* leerlingen van de ALL-groep krijgen in meer lessen gelegenheid zelf te werken 
dan leerlingen van de C-groep Ze werken dan ook vaker zelf dan die in de C-
groep 
• Een lichte ondersteuning voor hypothese 2 is te vinden in het resultaat dat docenten 
leerlingen in de ALL-1-groep langer en vaker zelf laten werken dan leerlingen in de 
C-groep 
• Maar die steun is slechts gedeeltelijk, immers' 
* het percentage van de lestijd dat leerlingen gelegenheid krijgen zelf te werken, 
verschilt niet in de ALL- en de C- groep; 
* in de ALL-2-groep krijgen leerlingen verhoudingsgewijs in minder lessen gele­
genheid zelf te werken dan in d e ALL-1-groep. Zij werken even lang en even vaak 
/-> als die van de ALL-1-groep 
_J Deze onderdelen van de hypothese dienen derhalve verworpen te worden. 
< 
4.3. R e s u l t a t e n i n d e k l a s s i k a l e p e r i o d e 
з H y p o t h e s e 3 betreffende de gedragingen van docenten in de klassikale 
ζ per iode, kent verschillende onderdelen en de toetsing is daarop afge-
o s temd. In deze paragraaf lopen w e dus de verschillende docentgedragin-
~ gen langs, zoals ze in hypothese 3 genoemd zijn: hypothese 3a in § 4.3.1., 
È hypothese 3b in § 4.3.2., hypothese 3c in § 4.3.3. en hypothese 3d in § 
S 4.3.4. We geven bij de toetsing van de verschillende onderdelen van de 
S hypothese de metingen weer op twee manieren. 
1. Per onderdeel van de hypothese zijn de resultaten van de verschillen-
de docentcategorieen gemiddeld over de groep weergegeven. Dat 
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gebeurt in de tabellen, waarvan de opbouw overwegend is als volgt 
- eerst is het percentage tijd van de klassikale lestijd weergegeven dat 
die specifieke docentcategone neemt (% kl lestijd), 
- daarna is weergegeven hoe vaak die specifieke docentcategone 
voorkomt per minuut van de klassikale lestijd (x /k l min) 
De tabellen zijn dus zo ingericht dat het steeds gaat over de tijd 
respectievelijk de frequentie van een bepaald gedrag in relatie tot de 
d u u r van de klassikale lestijd Dit leidt tot voorlopige conclusies voor 
de verschillende onderdelen van de hypothesen 
2 Per onderdeel van de hypothese word t daarna kort ingegaan op de 
metingen van de verschillende docentcategoneen in die lessen waar in 
ze voorkomen (verschillen tussen lessen) Een bepaalde docentcategone 
kan immers veel tijd nemen in weinig lessen of geringe tijd in veel les-
sen De uitkomst is in die twee gevallen gemiddeld over de groep 
gelijk, zoals in de eerste toetsing Door deze resultaten waar nodig toe 
te voegen, is het mogelijk de voorlopige conclusies uit de gemiddelde 
groepsresultaten te nuanceren 
Aan het eind van elke paragraaf worden conclusies getrokken voor de 
verschillende deelhypothesen 
Vooraf dient te worden opgemerkt dat in de ALL-groep in 3 van de 83 
lessen geen klassikale periode voorkwam Ze vallen alle drie onder de 
ALL-1-groep Bij de C-groep en de ALL-2-groep k w a m in alle lessen een 
klassikale per iode voor Daarom ontbreken bij de ALL-groep steeds drie 
lessen bij het an twoord op de vraag in hoeveel lessen bepaalde klassikale 
docentcategoneen voorkomen 
4 . 3 . 1 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 3a 
Hypothese 3a veronderstelt dat docenten in de ALL-groep in vergelijking 
tot die in de C-groep 
* minder lang uitleg geven (docenten vertellen minder lang en wisselen hun 
verhaal of instructie vaker af door een vraag, een activiteit), 
* vaker vragen stellen Dit laatste betreft zowel inhoudsvragen ('hoe 
luidt de stelling van Pythagoras7', 'welke grammaticaregel is hier van toe-
passing7') als procesvragen ('wat vind JIJ van het antwoord van ', 'kun je 
uitleggen waarom je dat gedaan hebt7', 'wat heb JIJ als antwoord op 7') 
In de ALL-2-groep geven docenten minder uitleg en stellen meer vragen 
dan docenten in de ALL-1-groep 
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Noot * ρ < 0 05, ** ρ < 01 
Uit de resultaten in tabel 4 5 blijkt dat docenten in de ALL-groep minder 
tijd van de klassikale lestijd besteden aan uitleg d a n die in de C-groep 
(t(142) = -4 23, ρ = .000) Er vindt in de ALL-groep daarbij minder lang 
inhoudsuit leg en m i n d e r lang procesuitleg plaats d a n in de C-groep In 
j de ALL-groep leggen docenten ook minder vaak uit dan docenten in de 
S C-groep (t(142) = -4.73, ρ = 000) Er vindt daarbij minder vaak mhouds-
1л uitleg en minder vaak procesuitleg plaats Deze resultaten onders teunen 
de hypothese voorlopig 
- Docenten in de ALL-2-groep besteden minder tijd aan inhoudsuitleg d a n 
ζ die in de ALL-1-groep In de d u u r van de procesuitleg is geen verschil tus-
o sen beide groepen Ook in de frequentie is geen verschil tussen de ALL-2-
- en de ALL-1-groep betreffende inhouds- of procesuitleg Deze resultaten 
¡j onders teunen de hypothese gedeeltelijk docenten in de ALL-2-groep 
j besteden minder tijd aan inhoudsuitleg De andere onderdelen van de 
hypothese krijgen geen steun en dienen voorlopig verworpen te worden. 
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tabel 4 6. vragen steilen 





























Noot: * ρ < .05, ** ρ < .01 
Uit de resultaten van tabel 4.6 blijkt dat docenten in de ALL-groep meer 
lestijd besteden aan het stellen van vragen dan docenten in de C-groep 
(t(142) = 2.68, ρ = .008). Er is tussen de ALL-docenten en de C-docenten 
geen verschil in % tijd besteed aan inhoudsvragen, wel in % tijd besteed 
aan procesvragen. Docenten in de ALL-groep stellen ook vaker vragen 
dan die in de C-groep (t(142) = 2.55, ρ = .012). Docenten in de ALL-groep 
stellen niet vaker inhoudsvragen, wel vaker procesvragen dan docenten 
in de C-groep. Dit onderdeel van de hypothese krijgt daarmee voorlopig 
gedeeltelijk steun voor wat betreft de duur van het vragen stellen en het 
aantal vragen, de duur van het stellen van procesvragen en het aantal 
procesvragen. 
De docenten in de ALL-2-groep besteden evenveel van de klassikale les­
tijd aan het stellen van vragen en evenveel vragen per klassikale lesmi-
nuut als docenten van de ALL-1-groep. Er zijn geen verschillen in tijd, 
noch in frequentie. Deze onderdelen van de hypothese krijgen geen steun 
en dienen voorlopig verworpen te worden. 
Verschillen tussen lessen 
Docenten van zowel de ALL-groep als de C-groep waarin een klassikale 
periode voorkwam, geven inhouds- en procesuitleg en stellen inhouds-
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en procesvragen in vrijwel al h u n lessen: tussen 90% en 100%. De gevon­
d e n verschillen bij de groepsgemiddelden betreffen d u s vrijwel alle les­
sen. Alleen in de ALL-1-groep stelden docenten in 33 van de 40 lessen 
(82.5%) procesvragen, d u s in 7 van de 40 niet. Die zeven waren voorna­
melijk lessen waar in de leerlingen na een korte uitleg of instructie gedu­
rende langere tijd zelf werkten. Ook in die situatie was geen verschil in 
frequentie bij procesvragen tussen de lessen van de ALL-2-groep en de 33 
lessen v a n d e ALL-1-groep (t(70) = -.45, n.s.). 
• De onderzoeksresultaten bieden dus gedeeltelijk steun aan de hypothese: 
* docenten in de ALL-groep geven minder lang en minder vaak inhouds- en pro-
cesuitleg dan docenten in de C-groep en stellen langer en vaker vragen aan leer­
lingen, met name procesvragen; 
* zij geven ook minder lang inhoudsuitleg dan docenten van de ALL-1-groep. 
• Geen steun is te vinden voor de andere onderdelen van hypothese 3a, immers: 
* docenten in de ALL-groep stellen even lang en even vaak mhoudsvragen aan leer­
lingen als docenten in de C-groep; 
* docenten in de ALL-2-groep geven even lang en even vaak procesuitleg als docen­
ten in de ALL-1-groep; 
* zij stellen ook even lang en even vaak inhouds- en procesvragen aan leerlingen als 
docenten in de ALL-1-groep. 
Deze onderdelen van de hypothese dienen derhalve verworpen te worden. 
4 . 3 . 2 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 3 b 
Hypothese 3b veronderstelt dat docenten in de ALL-groep leerlingen 
j meer inbreng geven na het stellen van de vragen d a n docenten in de C-
S g r o e P · Dit zou zich in de volgende gedragingen van docenten moeten 
uiten. In vergelijking met docenten in de C-groep: 
J * luisteren docenten in de ALL-groep langer en vaker; 
α * wachten langer op antwoorden van leerlingen; 
2 * geven meer beurten aan leerlingen en spelen deze vaker door ('Sabine, 
ζ wat vind jij van het antwoord van Alban?';' reageer jij eens op het antwoord 
o van Janna?')) 
-¡ * inventariseren meer an twoorden van leerlingen ('wat heb jij voor ant-
Й woord?; en jij?; en jij?; en jij?'); 
S * korten vragen aan leerlingen minder vaak in en lichten meer toe (als 
j een leerling geen antwoord weet na de vraag wat de stelling van 
<ζ Pythagoras is: 'denk eens aan iets met a, b en с en kwadraten en optellen' of 
Γ-Λ,-Ι 'Bobbie, kun je je misschien nog iets herinneren van wat we vorige week 
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* herhalen antwoorden van leerlingen minder (dus niet 'je zei dus dat '), 
* geven leerlingen vaker algemene feedback ('dat heb je goed gedaan, jan-
tien', 'ok', 'prima') en vaker specifieke feedback ('Bert, met name dat 
deel van het antwoord vond ik heel goed'), 
* geven meer denk- en doe-opdrachten als variatie op het klassikaal 
werken ('denk allemaal eens even voor jezelf na', 'reken dit even uit', 'schrijf 
dit even voor jezelf op', 'maak hier even een korte aantekening van', 'zoek 
even achterin je boek op') 
Docenten in de ALL-2-groep zouden dit vaker doen dan die in de ALL-1-
groep 
Groepsgemiddelden 
tabel 4 7 luisteren 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% tijd van 
kl lestijd 10 1 10 5 10 5 10 5 
frequentie 
( x / k l m i n ) 0 74 0 83 0 82 0 84 
Noot * p < 05, " p < 01 
Uit de resultaten in tabel 4 7 blijkt dat tussen docenten van de ALL-groep 
en van de C-groep geen verschillen voorkomen in tijd en frequentie van 
luisteren Ook tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep is geen verschil De 
resultaten onders teunen daarmee (voorlopig) noch het eerste deel van 
hypothese 3b (docenten in de ALL-groep luisteren langer of vaker naar 
leerlingen dan docenten in de C-groep) noch het tweede deel van deze 
hypothese (docenten in de ALL-2-groep luisteren langer of vaker naar 
leerlingen dan docenten in de ALL-1-groep) 
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tabel 4 8 wachten 
















Noot * ρ < 05, ** ρ < 01 
Uit de resultaten in tabel 4 8 blijkt dat docenten in de ALL-groep van de 
klassikale lestijd langer en vaker op antwoorden van leerlingen wachten 
dan docenten in de C-groep Dit ondersteunt voorlopig het desbetreffen­
de onderdeel van de hypothese Tussen de docenten in de ALL-2- en de 
ALL-1-groep komen geen verschillen in tijd voor noch in frequentie Het 
onderdeel van de hypothese dat de ALL-2-groep betreft, wordt dus door 









































Noot * ρ < 05, ** ρ < 01 
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In deze tabel zijn de resultaten betreffende het % klassikale tijd niet opge­
nomen, omdat het bij beurten vooral gaat om de frequentie en niet om de 
tijd die ze kosten. 
Uit de resultaten in tabel 4.9 blijkt dat tussen de ALL-docenten en de C-
docenten geen verschillen voorkomen: in beide groepen zijn evenveel eer­
ste, evenveel tweede en derde beurten per klassikale lesminuut te zien. 
Dit ondersteunt de hypothese niet. Wel geven docenten in de ALL-groep 
tezamen meer tweede en derde beurten dan docenten in de C-groep 
(t(142) = 2.01, ρ = .036): vragen worden vaker doorgespeeld. Dit resultaat 
is een steun voor de hypothese. 
Er zijn geen verschillen in frequentie bij het geven van verschillende beur­
ten tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep. Dit ondersteunt het tweede deel 
van de hypothese niet: docenten in de ALL-2-groep geven evenveel eer­
ste, tweede en derde beurten per klassikale lesminuut als docenten in de 
ALL-1-groep. 
Direct verwant met het geven van beurten is het verzamelen van ant­
woorden van leerlingen. Hierop is gescoord na de derde beurt, wanneer 
het een inventarisatie betrof (tabel 4.10). 












Noot. * ρ < 05; " ρ < .01 
Uit de resultaten in tabel 4.10 blijkt geen verschil tussen de ALL-groep en 
de C-groep: docenten in de ALL-groep inventariseren even vaak ant­
woorden van leerlingen als docenten in de C-groep. Dit resultaat onder-
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ω 
s teunt d e hypothese niet. De docenten van de ALL-2-groep inventariseren 
vaker a n t w o o r d e n van leerlingen d a n docenten in de ALL-1-groep. Dit 
resultaat onders teunt het deel van de hypothese dat de ALL-2-groep in 
vergelijking met de ALL-1-groep betreft. 
tabel 4 11 kleiner maken, toelichten van de vraag 






























J Noot· * ρ < 05, ** ρ < .01 
< 
J Uit de resultaten in tabel 4.11 blijkt dat docenten in de ALL-groep aan het 
o kleiner maken van de vraag minder tijd besteden d a n docenten in de C-
~ groep en het ook minder vaak doen. Docenten in de ALL-groep lichten 
ζ een vraag vaker toe d a n docenten in de C-groep. Deze resultaten onder-
o s teunen voorlopig het onderdeel van de hypothese dat daarop betrekking 
^ heeft. De tijd besteed aan het toelichten van de vraag is niet verschillend 
Ë voor de ALL-groep en de C-groep. Ook tussen de ALL-2- en de ALL-1-
j groep komen geen verschillen voor in tijd noch m frequentie. Deze resul-
ij taten onders teunen dit onderdeel van de hypothese voorlopig niet. 
< 
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Noot * ρ < .05; ** ρ < 01 
Uit de resultaten in tabel 4.12 blijken geen verschillen tussen de ALL- en 
de C-groep, noch tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep. De resultaten 
onders teunen deze onderdelen van de hypothese dus voorlopig niet. 
tabel 4 13 feed-back geven 
% feedback 
van kl tijd 
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Uit de resultaten in tabel 4 13 blijkt dat docenten in de ALL-groep in totaal 
meer tijd van d e klassikale per iode besteden aan feedback, met n a m e aan 
algemene feedback, d a n docenten in de C-groep (t(142) = 2 60, ρ = 008) 
Bij specifieke feedback komt geen verschil in bestede tijd voor Docenten 
in de ALL-groep geven in totaal ook vaker feed-back (t(142) = 2 26, ρ — 
026) In frequentie is er bij het geven van algemene en specifieke feed­
back apart geen verschil Dit onderdeel van hypothese 3b vindt d u s in de 
resultaten gedeeltelijk s teun Docenten in de ALL-groep besteden immers 
meer tijd aan feedback, met n a m e algemene feedback, en geven ook vaker 
feedback d a n docenten in de C-groep De overige onderzoeksresultaten 
onders teunen dit onderdeel van de hypothese voorlopig niet Docenten in 
de ALL-2-groep besteden meer tijd van de klassikale lestijd aan specifieke 
feedback d a n docenten in de ALL-1-groep Bij algemene feedback komt 
geen verschil in bestede tijd voor tussen beide groepen Er is ook geen 
verschil in frequentie bij algemene feedback Deze resultaten ondersteu­
nen dit onderdeel van de hypothese voorlopig niet Docenten in de ALL-
2-groep geven vaker specifieke feedback dan docenten in de ALL-1-groep 
Dat resultaat onders teunt voorlopig dit deel van de hypothese 
tabel 4 14 doe of denkopdrachtjes geven 
% doe-denk 
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j Uit de resultaten in tabel 4 14 blijkt dat noch tussen de ALL-groep en de 
<; C-groep noch tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep verschillen voorko­
men Deze onderdelen van de hypothese v inden in de resultaten d u s 
voorlopig geen steun Co) 
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Verschillen tussen lessen 
In de lessen met een klassikale periode 
* komt ' luisteren' in vrijwel alle lessen van de ALL- en de C-groep voor 
(97%-100%)/ neemt in die betreffende lessen evenveel tijd in beslag en 
komt even vaak voor (resp t(135) = 52, η s en t(135) = 1 38, η s ) Ook 
tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep zijn geen verschillen te zien 
(resp t(76) = - 45, η s en t(76) = - 32, η s ), 
* komt 'wachten ' in ongeveer evenveel lessen van de ALL-groep als van 
de C-groep voor (rond de 80%), neemt in die lessen meer tijd in beslag 
en komt vaker voor (resp t(112) = 2 66, ρ = 009 en t(112) = 4 00, ρ = 
000) 'Wachten' komt ook in de ALL-2- en de ALL-1-groep in ru im 
80% van de lessen voor Tussen de ALL-2- en de ALL-1 -groep zijn 
geen verschillen te zien in tijd noch in frequentie (resp t(64) = - 80, η s 
en t(64) = -1 25, η s ), 
* komt 'het geven van een eerste beurt ' in vrijwel evenveel lessen van 
de ALL-groep als van de C-groep (ongeveer 85%) voor 'Het geven 
van tweede en derde beurten ' komt in de ALL-groep in meer lessen 
voor d a n in de C-groep resp in 76 0% tegen 72 1% en in 47 0% tegen 
39.3% van de lessen In die lessen zijn geen verschillen in frequentie 
bij de verschillende beurten (t(124) = 40, η s , t(105) = 1 74, n.s en, 
t(61) = 1 58, η s ) 'Het geven van beurten ' komt zowel in de ALL-2- als 
in de ALL-1-groep in vrijwel evenveel lessen voor Tussen de ALL-2-
en de ALL-1-groep komen in die lessen geen verschillen voor (resp 
t(71) = 1 90, η s , t(61) = 70, η s en t(37) = -1 41, η s) 
De conclusie voor dit onderdeel van de hypothese is d u s in die zin te 
nuanceren, dat docenten in de ALL-groep in meer lessen tweede en 
d e r d e beur ten geven d a n docenten in de C-groep 
* komt 'het inventariseren van a n t w o o r d e n ' in meer lessen van de ALL-
groep d a n van de C-groep voor (45 0% tegen 13 1%) Er is geen ver­
schil in frequentie te constateren (t(42) = -1 49, η s ) In de ALL-2-groep 
komt 'het inventariseren van a n t w o o r d e n ' in nog meer lessen voor 
(62 5%) Daarbij is in die lessen geen verschil in frequentie tussen de 
ALL-2- en de ALL-1-groep (0 06 x/klassikale lesminuut) De verschil­
len tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep zijn dus ontstaan doordat het 
inventariseren van antwoorden in veel meer lessen van vooral d e 
ALL-2-groep voorkomt 
De conclusie betreffende dit onderdeel van de hypothese is d u s in die 
zin te nuanceren, dat docenten van de ALL-groep in meer lessen vra-
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gen inventariseren d a n docenten van de C-groep en dat docenten van 
de ALL-2-groep in nog meer lessen vragen inventariseren d a n docen­
ten van de ALL-1-groep 
* komt 'het kleiner m a k e n van de vraag' bij de ALL-groep in minder 
lessen voor d a n bij de C-groep (ongeveer 10% tegen ruim 21%) 'Het 
toelichten van de vraag ' komt in meer lessen van de ALL-groep d a n 
van d e C-groep voor (71 3% tegen 49 2%) Er zijn tussen beide groepen 
geen verschillen voor beide gedragingen, noch in tijd (resp t(19) = -
1 27, η s en t(85) = - 06, η s ), noch in frequentie (t(19) = -1 26, η s en 
t(85) = 69, η s ), 
* komt bij de ALL-2-groep in meer lessen 'het toelichten van de vraag ' 
voor d a n bij de ALL-1-groep (resp 80 0% tegen 62 5%) Er zijn daarbij 
geen verschillen, noch in tijd noch in frequentie (resp t(55) = -1 58, η s 
en t(55) = -1 30, η s ) 'Het herhalen van het antwoord ' komt in beide 
groepen weinig voor (rond de 10% van de lessen) Ook daar zijn geen 
verschillen (t(6) = 26, η s resp t(6) = -1 43, η s ) 
De conclusie betreffende dit onderdeel van de hypothese is d u s in die 
zin te nuanceren, dat docenten van de ALL-groep in minder lessen 
vragen herhalen en in meer lessen vragen toelichten d a n docenten van 
de C-groep en dat docenten van de ALL-2-groep in meer lessen vra­
gen toelichten d a n docenten van de ALL-1-groep 
* komt 'het herhalen van het antwoord ' in vrijwel evenveel lessen van 
/-> de ALL-groep als van de C-groep voor (rond 90%) en ook even lang 
j en even vaak Er w o r d e n geen verschillen in tijd of frequentie gecon-
5 stateerd (resp t(126) = 24, η s resp t(126) = 73, η s ) Dat geldt even­
eens voor de ALL-2- en de ALL-1-groep Ook daar komt deze decent­
ly categorie in ongeveer 90% van de lessen voor Er is daarbij geen 
§ verschil in tijd of frequentie (t(73) — - 39, η s resp t(73) = 39, η s ), 
- * komt 'het geven van algemene feedback' in iets meer lessen van d e 
ζ ALL-groep d a n van d e C-groep voor (96 3% tegen 91 8%) Dat geldt 
w 
ω o ook voor 'het geven van specifieke feedback' (93 8% tegen 85 2%) 
2 'Het geven van algemene feedback' komt daarbij langer en vaker voor 
£3 bij de ALL-groep d a n bij de C-groep (resp t(131) = 2 34, ρ = 021 en 
3 t(131) = 2 00, ρ = 048) Bij 'het geven van specifieke feedback' is geen 
j verschil tussen beide groepen (resp t(125) = 1 38, η s en t(125) = 1 55, 
^ η s ) 'Het geven van algemene feedback' komt m de ALL-2-groep in 
r-»[-i vrijwel evenveel lessen voor als in de ALL-1-groep (rond de 95%), met 
\}§2] nauwelijks verschillen in tijd of frequentie (t(75) = - 97, η s en t(75) = 
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.56, η.s.). 'Het geven van specifieke feedback' komt in meer lessen van 
de ALL-2- groep d a n van de ALL-1-groep voor (97.5% tegen 90.0%), 
zonder verschil in tijd (resp. t(73) = 1.63, n.s.), m a a r wel in frequentie 
(t(73) = 2.57, ρ = .012): docenten in de ALL-2-groep geven vaker speci­
fieke feedback dan docenten in de ALL-1-groep. 
De conclusie betreffende dit onderdeel van de hypothese is d u s in die 
zin te nuanceren, dat: 
docenten van de ALL-groep in meer lessen algemene en specifieke 
feedback geven d a n docenten van de C-groep; zij doen dit ook lan­
ger en vaker; 
docenten v a n de ALL-2-groep in meer lessen vaker specifieke 
feed-back geven d a n docenten van de ALL-1-groep. 
• komt 'denk- en doe-opdrachtjes geven' in alle groepen in evenveel les­
sen even veel en even vaak voor (rond 90%). Er zijn daarbij geen ver­
schillen te constateren tussen de ALL- en de C-groep, noch in tijd 
(t(124) = .31, n.s.) noch in frequentie (t(124) = -.07, n.s.). Hetzelfde 
geldt voor de ALL-2- en de ALL-1-groep. Ook daar zijn geen verschil­
len (resp. t(70) = 1.06, n.s. en t(70) = 1.14, n.s.). 
Met deze resultaten is de toetsing van hypothese 3b als volgt samen te 
vatten: 
• Steun voor hypothese 3b bieden de volgende onderzoeksresultaten: 
* in vergelijking tot docenten in de C-groep wachten docenten in de ALL-groep 
vaker op antwoorden van leerlingen en nemen er meer tijd voor; 
* geven zij in meer lessen tweede en derde beurten aan leerlingen, 
* inventariseren zij in meer lessen vragen van leerlingen; 
* verkorten zi] in minder lessen hun vragen en lichten deze in meer lessen toe; 
* besteden zij in meer lessen meer tijd aan met name algemene feed-back aan hun 
leerlingen en geven ook vaker feedback 
• Deze steun geldt ook voor de vergelijking tussen de ALL-2 en ALL-1-docenten. 
* ALL-2-docenten lichten in meer lessen vragen toe; 
* zij inventariseren in meer lessen antwoorden van hun leerlingen; 
* zij geven in meer lessen vaker specifieke feedback. 
• Geen steun is te vinden voor hypothese 3b in de volgende onderzoeksresultaten: 
* luisteren neemt in de ALL- en de C-groep evenveel tijd in beslag en komt even 
vaak voor, 
* het geven van eerste beurten gebeurt in beide groepen even vaak; 
* herhalen van antwoorden van de leerlingen gebeurt in beide groepen even vaak 
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en neemt evenveel tijd in beslag; 
* doe- en denkopdrachtjes worden in beide groepen even vaak gegeven en nemen 
evenveel tijd in beslag. 
Deze onderdelen van de hypothese dienen dus te worden verworpen. 
• Voor de andere onderdelen van hypothese 3b betreffende de ALL-2- en de ALL-1-
groep bieden de resultaten geen steun. Ze moeten daarom verworpen worden. 
4 . 3 . 3 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 3c 
Hypothese 3c veronderstelt dat docenten in de ALL-groep een andere 
volgorde in h u n gedragingen realiseren dan docenten in de C-groep. De 
toetsing van de hypothese beperkt zich tot enkelvoudige overgangen. De 
O-hypothese dat de overgangswaarschijnlijkheden in de ALL-groep gelijk 
zijn aan die in de de C-groep, is geformuleerd in d e v o r m van een log-
lineair model voor een driedimensionale frequentietabel (Voeten, 1985). 
O p basis van de vergelijking van de geobserveerde frequenties met de 
verwachte frequenties zijn in beide groepen telkens de gestandariseerde 
residuen, die als Z-waarden k u n n e n w o r d e n beschouwd, berekend. De 
hypothese w o r d t getoetst door na te gaan of de Z-waarde bij de verschil­
lende overgangen de kritische grens van 1.96 overschrijdt, waarmee de 
nul-hypothese w o r d t verworpen. 
H y p o t h e s e 3c veronderstelt dat: 
* de docenten in de ALL-groep, meer dan docenten in de C-groep de 
volgende overgangen zullen realiseren: 
^ 1. inhoudsvraag —» wachten ('willen jullie nadenken over de redenen 
j voor... —»... (wachten)'); 
S 2 wachten —» Ie beurt ('(wachten) ... —» Gnusje'); 
и 3. Ie beurt —» luisteren ('Guusje? —» ... (luisteren)'); 
J 4. 2e beurt —» luisteren ('Jaap? —» ... (luisteren)'); 
o 5. 3e beurt —» luisteren ('Joop? —» ... (luisteren)'). 
- * de docenten in de C-groep, meer d a n de docenten in d e ALL-groep de 
ζ volgende overgangen zullen realiseren: 
o 6. Ie beurt —» inhoudsvraag of inhoudsvraag —» Ie beurt ('Felicia —» 
~ wat is de reden voor...?' of 'noem de redenen op waarom.... —» Felicia'); 
Й 7. Ie beurt —» wachten ('Felicia —» ... (wachten)'); 
S 8. 2e beurt —» wachten ('Sarah —> ... (wachten)'); 
¡ij 9. 3e beur t —> wachten ('Bastiaan —» ... (wachten)'). 
j 
< 
rpteri In onders taande tabellen staan de resultaten weergegeven voor de ver-
LsS^ J schillende overgangen. Er zijn geen resultaten weergegeven in overgan-
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gen van gedragingen bij docenten in de ALL-2- en de ALL-1-groep, 
omdat tussen deze groepen geen verschillen zijn gevonden. 







































Uit tabel 4.15 blijkt dat docenten in de C-groep vaker na een inhouds-
vraag overgaan naar een Ie beurt (Z = 2.94). 
Dit resultaat ondersteunt de hypothese betreffende het tweede deel van 
overgang 6: de overgang inhoudsvraag —» Ie beurt komt vaker voor bij 
docenten in de C-groep. Dit resultaat steunt niet de hypothese betreffen-
de overgang 1: de overgang inhoudsvraag —> wachten komt niet vaker 
voor bij docenten in de ALL-groep. Dit deel van de hypothese dient te 
worden verworpen. 
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Noot * Ζ > 1 96 
Uit tabel 4 16 blijken geen verschillen tussen docenten in de ALL-groep 
en docenten in de C-groep 
De hypothese betreffende overgang 2 wordt hiermee niet ondersteund 
de overgang wachten —> Ie beurt komt niet vaker voor in de ALL-groep 
Dit deel van de hypothese dient te worden verworpen 
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o Noot * Ζ > 1 96 
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Uit tabel 4.17 blijkt dat docenten in de ALL-groep na een Ie beurt vaker 
luisteren dan docenten in de C-groep (Z = 1.97) en vaker wachten (Z = 
7.60). Uit tabel 4.17 blijkt ook dat docenten uit de C-groep vaker een 
inhoudsvraag stellen na een Ie beurt (Z = 4.10). 
Deze resultaten ondersteunen de hypothese betreffende de overgangen 3: 
docenten in de ALL-groep realiseren de overgang Ie beurt —> luisteren 
vaker; en het eerste deel van overgang 6: docenten in de C-groep realise-
ren de overgang Ie beurt —> inhoudsvraag vaker. Dit resultaat steunt niet 
de hypothese betreffende overgang 7: docenten in de C-groep realiseren 
de overgang Ie beurt —» wachten niet vaker, integendeel. Deze overgang 
blijkt in tegenstelling tot de verwachting in de ALL-groep vaker voor te 
komen. Dit deel van de hypothese dient derhalve verworpen te worden. 






































Uit tabel 4.18 blijkt dat docenten in de ALL-groep na een tweede beurt 
vaker naar leerlingen luisteren dan docenten in de C-groep (Z = 2.15). 
Dit resultaat ondersteunt de hypothese betreffende overgang 4: de over-
gang 2e beurt —> luisteren komt vaker voor bij docenten in de ALL-groep. 
Dit resultaat ondersteunt de hypothese betreffende overgang 8 niet: 
docenten in de C-groep realiseren de overgang 2e beurt —» wachten niet 
vaker. Dit deel van de hypothese dient te worden verworpen. 
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Uit tabel 4 19 blijken geen verschillen tussen de docenten in de ALL-
groep en docenten in de C-groep Deze resultaten ondersteunen noch de 
hypothese betreffende overgang 5 docenten in de ALL-groep realiseren 
de overgang 3e beurt —» luisteren niet vaker, noch de hypothese 
betreffende overgang 9 docenten in de C-groep realiseren de overgang 3e 
beurt —> wachten niet vaker Deze onderdelen van de hypothese dienen te 
worden verworpen 
Uit de tabellen blijkt dat de 'overige' gedragingen, dus de andere gedra-
/-> gingen dan de hier genoemde, het meeste voorkwamen Dat is verklaar-
j baar omdat een kleine toelichting op de vraag, even aandacht vragen van 
S een andere leerling, even een vraag toelichten of welke andere opmerking 
и dan ook, meteen als consequentie heeft dat de docent de overgang niet 
-i meer realiseert 
щ 
D 
- Met behulp van deze resultaten is de toetsing van hypothese 3c als volgt 
ζ samen te vatten 
UJ 
O • Hypothese 3c vindt steun in de resultaten bi) de volgende overgangen 
^ * d e overgangen I e beurt —» luisteren en 2e beurt —» luisteren komen vaker in de 
щ ALL-groep voor dan in de С groep, 
j * de overgangen Ie beurt —» inhoudsvraag en inhoudsvraag —> Ie beurt komen j vaker voor in de C-groep d a n in de ALL-groep 
<£ • Hypothese 3c vindt geen steun in de volgende overgangen 
г-зм—ι * de overgangen inhoudsvraag —» wachten, wachten —> Ie beurt en 3e beurt —» luis-
l_S¿j teren komt niet vaker voor in de ALL groep dan in de C-groep, 
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* de overgangen l e beurt —> wachten, 2e beurt —» wachten en 3e beurt —> wachten 
komen niet vaker voor in de C-groep dan de ALL-groep De eerste overgang Ie 
beurt —> wachten komt zelfs vaker voor in de ALL-groep 
Deze onderdelen van de hypothese dienen te worden verworpen 
4 . 3 . 4 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 3 d 
Hypothese 3d veronderstelt dat docenten in de ALL-groep tijdens het 
klassikale lesgedeelte ten opzichte van docenten uit de C-groep 
* minder frequent ingaan op initiatieven van leerlingen {'wacht even, ik 
kom straks bij je', 'doe je vinger maar naar beneden, straks krijg je tijd om vra-
gen te stellen', 'wacht maar met spontaan reageren, ik deel de beurten uit'), 
* minder organisatie-opmerkingen maken ('doe even mee', 'pak je spullen 
en leg je boek op de bank', 'daar heb je een rekenmachine voor', 'hou eens op 
met dat gepraat achterin de klas'), 
* minder vaak op lastige leerlingen reageren ('nou moet je heel snel ophou-
den, Alex, ik raak echt geïrriteerd', 'als je blijft praten, Jos, vlieg je eruit', 'ik 
begin me aardig aan je te ergeren, Simon, m'n geduld raakt op') 
Voor de ALL-2-groep zou dit nog meer moeten gelden dan voor de ALL-
1-groep 
Groepsgemiddelden 
tabel 4 20 ingaan op initiatief van leerlingen 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% initiatief 
kl lestijd 4 1 3 6 2 2** 5 2** 
frequentie 
initiatief 
(x /k l min) 0 35 0 31 0 27** 0 43** 
Noot * ρ < 05, ** ρ < 01 
Uit tabel 4 20 blijkt dat er geen verschillen zijn tussen de ALL-groep en de 
C-groep in tijd en evenmin in frequentie bij het ingaan op initiatieven van 
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< 
leerlingen beide groepen laten even lang en even vaak initiatief van leer­
lingen toe Voor dit onderdeel van de hypothese 3c is voorlopig geen 
steun in de resultaten te vinden De docenten van de ALL-2-groep beste­
den, in tegenstellingen tot de verwachting, wel meer tijd aan initiatieven 
van leerlingen en doen dat vaker 
In de ALL-1-groep besteden docenten minder tijd aan initiatieven van 
leerlingen en doen dat ook minder vaak dan docenten in de C-groep 
(t(102) = -3 00, ρ = 003 resp t(102) = -3 47, ρ = 001) Dat is een lichte 
ondersteuning voor de hypothese 
























Tabel 4 21 laat geen verschillen m tijd of frequentie zien tussen de ALL-
z g r o e P e n de C-groep Dat resultaat steunt het desbetreffende onderdeel 
van de hypothese voorlopig niet De docenten in de ALL-2-groep beste­
den meer tijd aan het maken van organisatie-opmerkingen en doen dat 
vaker dan docenten in de ALL-1-groep Dit resultaat is tegenovergesteld 
S aan de verwachting 
ω j j 
< 
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Uit tabel 4 22 blijken geen verschillen in tijd of frequentie tussen de ALL-
groep en de C-groep Ook tussen de ALL-1- en de ALL-2-groep zijn geen 
verschillen Dit onderdeel van de hypothese 3c vindt in de resultaten 
voorlopig geen steun, noch voor de ALL-groep in relatie tot de C-groep 
noch voor de ALL-2-groep in relatie tot de ALL-1-groep 
Verschillen tussen lessen 
In lessen met een klassikale per iode 
* komt 'het toelaten van initiatieven van leerlingen' in de ALL-groep en 
de C-groep in vrijwel evenveel lessen (rond 90%) even lang en even 
vaak voor (resp t(128) = - 58, η s en t(128) = - 79, η s ) 'Het toelaten 
van initiatieven van leerlingen' gebeurt in de ALL-2-groep in iets 
meer lessen d a n in de ALL-1-groep (resp 97 5% en 87 5%) Docenten 
in de ALL-2-groep laten het d a n langer en vaker toe d a n docenten in 
de ALL-1-groep (resp t(72) = 3 67, ρ = 000 en t(72) = 3 75, ρ = 000) 
De conclusie is d u s in die zin te nuanceren, dat docenten van de ALL-
2-groep in meer lessen langer en vaker initiatief van leerlingen toela­
ten Dit is in strijd met de hypothese 
* komt 'het m a k e n van organisatie-opmerkingen' in evenveel lessen 
van de ALL-groep als van de C-groep (rond de 95%) voor, d u u r t even 
lang en gebeurt even vaak (resp t(135) = 97, η s en t(135) = 1 11, η s ) 
'Het m a k e n van organisatie-opmerkingen' komt ook in de ALL-2- en 
de ALL-1-groep evenveel voor (97 5%) Docenten m de ALL-2-groep 
97 
Deel 1: effecten van nascholing 
m a k e n daarbij langer en vaker organisatie-opmerkingen (resp. t(76) = 
2.52, ρ = .014 en t(76) = 3.21, ρ = .002). Dit is weer tegengesteld aan d e 
verwachting. 
• 'het ingaan op lastige leerlingen' in de ALL-groep in minder lessen 
d a n in de C-groep voor (12.5% tegen 29.5%). Er zijn geen verschillen 
noch in tijd noch in frequentie in die betreffende lessen (resp. t(26) = 
1.97, n.s. en t(26) = 1.42, n.s.). Ook tussen de ALL-2- en de ALL-1-
groep zijn er geen verschillen, noch in het aantal lessen, noch in de 
tijd, noch in de frequentie. 
De conclusie over deze gedragingen is in die zin te nuanceren, dat 
docenten in de ALL-groep in minder lessen reageren op lastige leer­
lingen d a n docenten in de C-groep. 
De toetsing van hypothese 3c is d u s als volgt samen te vatten: 
• Hypothese 3c betreffende d e verschillen tussen d e ALL-groep en d e C-groep vindt in 
een aantal resultaten steun, in een aantal niet. Steun krijgt de stelling dat docenten in 
d e ALL-groep in vergelijking met docenten in de C-groep. 
* in minder lessen ingaan op 'lastige leerlingen', 
• Geen steun is te v inden voor een deel van d e hypothese voor zover docenten van d e 
ALL-groep in vergelijking met die van de C-groep: 
* even lang en even vaak in evenveel lessen ingaan op initiatieven van leerlingen; 
* even lang en even vaak organisatie-opmerkingen maken 
Deze onderdelen van hypothese 3c dienen w e d u s te verwerpen. 
/-s • Voor de veronderstell ing dat de gedragingen nog sterker zouden voorkomen in de 
j ALL-2- dan in de ALL-1-groep, is in de resultaten geen steun te vinden Ten opzichte 
S van docenten in de ALL-1-groep 
и * g a a n de docenten in d e ALL-2-groep in meer lessen vaker en langer in op initiatief 
w 
J van leerlingen; 
Q * m a k e n docenten m de ALL-2-groep vaker en langer organisatie-opmerkingen; 
2 * gaan docenten in de ALL-2-groep in evenveel lessen even lang en even vaak in op 
Ζ lastige leerlingen. 
ш 
0 Deze onderdelen van de hypothese moeten w e d a a r o m alle verwerpen 
Ζ 
5. Resultaten van instruc-
tie en begeleiding bij 
zelfwerkzaamheid 
Dit hoofdstuk beschrijft, in aansluiting op de bespreking van de klassika-
le periode in hoofdstuk 4, de onderzoeksresultaten die betrekking hebben 
op de periode van zelfwerkzaamheid van leerlingen. We toetsen de resul-
taten van de lesobservaties aan hypothese 4 in § 5.1. en hypothese 5 in § 
5.2. Evenals in hoofdstuk 4, zijn de significanties van de verschillen tus-
sen de ALL-groep en de C-groep en tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep 
in de verschillende tabellen weergegeven met behulp van sterretjes. In 
bijlage 5 zijn de t-waarden, het aantal vrijheidsgraden en de verschillende 
waarschijnlijkheden (p) van de verschillen uit de tabellen te vinden. De 
significanties van andere verschillen staan direct onder de diverse tabel-
len vermeld. Ook hier is sprake van een T-toets voor een onafhankelijke 
steekproef. 
5.1. R e s u l t a t e n v a n d e i n s t r u c t i e t e r v o o r -
b e r e i d i n g o p d e z e l f w e r k z a a m h e i d 
De instructie ter voorbereiding op de zelfwerkzaamheid van de leerlin-
gen vindt plaats tijdens de klassikale periode, als overgang naar het zelf 
werken. Ze vormt daarmee een eenheid, reden waarom bespreking ervan 
in dit hoofdstuk voor de hand ligt. 
Vooraf dient te worden opgemerkt dat leerlingen van de ALL-groep in 71 
van de 83 lessen (85.5%) van hun docenten gelegenheid kregen zelf te 
werken, leerlingen van de C-groep in 44 van de 61 lessen (72.1%). In de 
ALL-1-groep was dat het geval in 38 van de 43 lessen (88.4%), in de ALL-
2-groep in 33 van de 40 lessen (82.5%). Zie ook tabel 4.4. 
5 .1 .1 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 4a 
Hypothese 4a veronderstelt dat docenten in de ALL-groep vaker dan 
docenten in de C-groep aandacht besteden aan de instructie ter voorberei-
ding op de fase van zelfwerkzaamheid, waarbij zij de leerlingen expliciet 
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duidelijk m a k e n wat zij verwachten {'jullie gaan nu zelf werken, ik verwacht 
nu het volgende: ...'). Docenten in de ALL-2-groep geven deze instructie 
vaker d a n docenten in de ALL-1-groep, aangenomen dat deze docenten 
de leerlingen meer zelf laten werken. Dat laatste is niet het geval, zoals uit 
de resultaten bij de toetsing van hypothese 2 is gebleken. 











Noot: * ρ < .05; ** ρ < .01 
Uit de resultaten in tabel 5.1.a blijkt dat docenten in de ALL-groep vaker 
een instructie ter voorbereiding op het zelf werken geven dan docenten in 
de C-groep. Dit resultaat ondersteunt de hypothese. Docenten in de ALL-
2-groep besteden minder vaak aandacht aan een instructie ter voorberei­
ding op het zelf werken d a n docenten in de ALL-1-groep. Dit resultaat 
—s steunt de hypothese niet, integendeel. 
J 
S In tabel 5.1.b. zijn voor alle groepen de resultaten opgenomen betreffende 
и het aantal keren instructie ter voorbereiding op zelfwerkzaamheid en het 
J aantal keren zelfwerkzaamheid. De laatste gegevens s tonden ook al in 














5 Resultaten van instructie en begeleiding bij zelfwerkzaamheid 









in lessen met 
zelf werken 
C-groep 
1 2 x/les 
0 7x/les 
(31x in 44 
lessen) 
ALL-groep 
2 0 x/les 
1.5x/les 
(103x in 71 
lessen) 
ALL-1-groep 
2 0 x/les 
1 8х/1еч 
(69x m 38 
lessen) 
ALL-2-groep 
1 9 x/les 
1 Ox/les 
34x m 33 
lessen) 
Uit tabel 5.1.b blijkt dat de docenten in de ALL-groep gemiddeld bij 2.0x 
zelf werken per les 1.5x een instructie ter voorbereiding op zelf werken 
geven. Dat is in 75% van het aantal keren zelf werken. In de C-groep 
gebeurt dat gemiddeld 0.7x per les bij 1.2x zelf werken per les, d u s in 58% 
van het aantal keren zelf werken. Docenten in de ALL-2-groep geven leer­
lingen in 5 3 % van de lessen met een zelfwerkzaamheidsperiode ter voor­
bereiding daarop instructie. Bij de ALL-1-groep is dat in 90% van de les­
sen het geval. 
Hypothese 4a v indt m de resultaten van het onderzoek gedeeltelijk s teun 
De steun betreft dat 
* docenten in de ALL-groep in meer lessen met een periode van zelfwerkzaamheid 
ter voorbereiding daarop een instructie geven en wel twee maal zo vaak als in de 
C-groep 
Geen steun vindt dat 
* docenten in de ALL-2-groep vaker een instructie geven ter voorbereiding op zelf 
werken. Ze doen dat zelfs minder vaak d a n docenten in de ALL-1-groep 
Dat deel van de hypothese dient d u s verworpen te w o r d e n 
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5.1-2. T o e t s i n g h y p o t h e s e 4 b 
Hypothese 4b veronderstelt dat de instructie ter voorbereiding op zelf-
werkzaamheid in de ALL-groep meer aspecten betreft ('loop dat hele ver-
haal door en ga alle onderstreepte delen voor jezelf benoemen Dat doe je eerst 
voor jezelf en daarna kun je het samen met je buurman nakijken Kijk of je het-
zelfde hebt Zo niet en kom je er niet uit, roep mij er dan maar even bij O k? Aan 
het eind zal ik de moeilijkste onderdelen met jullie doorspreken Beginnen maar') 
Daarbij besteden docenten in de ALL-groep met met name bij h u n 
instructie aandacht aan samenwerken van leerlingen ('zoek allemaal part-
ners op, met wie je het volgende stuk gaat doornemen Ga maar met z'n drieën bij 
elkaar zitten, dat werkt denk ik het makkelijkst Draai je stoel maar even om, Bas-
tiaan en als JIJ daar gaat zitten, hebben jullie allemaal je groepje') Deze 
instructie duur t vanwege de verschillende aspecten langer dan in de C-
groep 
Docenten m de ALL-2-groep besteden bij de voorbereidende instructie 
aan meer aspecten van de zelfwerkzaamheid aandacht dan docenten in 
de ALL-1-groep, aangenomen dat de eerstgenoemden h u n leerlingen 
meer zelf zouden laten werken Dat laatste bleek bij de toetsing van de 
hypothese niet het geval 





















5. Resultaten van instructie en begeleiding bi] zelfwerkzaamheid 
tabel 5 2: instructie ter voorbereiding op het zelf werken, verschillende aspecten 
% kl. lestijd 
instructie op 
zelf w e r k e n 
% tijd aan 
aspecten 
instructie op 





















































N o o t a: Bij de verschillende aspecten van de instructie staat de bestede tijd in verhouding tot 
de totale tijd besteed a a n de instructie ter voorbereiding op het zelf werken (%) 
Noot b: * ρ < .05; ** ρ < .01 
Uit de resultaten in tabel 5.2 blijkt dat de totaal bestede instructietijd in de 
ALL-groep en de C-groep gelijk is. Dit ondersteunt hypothese 4b niet. 
Docenten in de ALL-2-groep besteden minder tijd van de klassikale 
periode aan deze instructie dan docenten in de ALL-1-groep. Ook dit 
ondersteunt hypothese 4b niet, integendeel. Docenten in de ALL-1-groep 
spenderen daaraan meer tijd dan docenten in de C-groep (t(102) = 2.06, ρ 
= .042). 
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Docenten in de ALL-groep besteden aan de aspecten 4, 6 en 7 van de 
instructie ter voorbereiding op het zelf werken meer tijd dan die in de C-
groep. Dat is conform de hypothese, omdat deze instructie meer aspecten 
van zelfwerkzaamheid betreft. Bij de andere aspecten zijn tussen de ALL-
en de C-groep geen verschillen in de bestede tijd te zien. 
Docenten in de ALL-2-groep besteden minder tijd aan de groepssamen­
stelling dan die in de ALL-1-groep. Bij de andere aspecten is geen ver­
schil in bestede tijd te zien. Dat is tegengesteld aan de verwachting in 
hypothese 4b. 
• Hypothese 4b vindi in de resultaten van het onderzoek gedeeltelijk steun Onder­
steund wordt dat 
* docenten in de ALL-groep in vergelijking met die in de C-groep meer tijd beste­
den aan de aspecten 'tijd', 'groepssamenstelling' en 'manier van werken' van de 
instructie ter voorbereiding op zelfwerkzaamheid 
• Lichte steun vindt dat 
* docenten m de ALL-1-groep meer tijd besteden aan deze instructie dan docenten 
in de C-groep 
• Geen steun vindt dat 
* docenten in de ALL-groep meer tijd besteden aan de instructie dan docenten in de 
C-groep, 
* docenten in de ALL-2-groep meer tijd besteden aan de instructie ter voorberei­
ding op het zelf werken dan die in de ALL-1-groep Het tegenovergestelde is het 
geval, 
.-. * docenten in de ALL-2-groep aan meer aspecten aandacht besteden Aan het aspect 
J 'groepssamenstelling' besteden zij zelfs minder aandacht. 
S Deze onderdelen van hypothese 4b dienen dus verworpen te worden 
щ j 
ω 
a 5.2. R e s u l t a t e n v a n d e b e g e l e i d i n g t i j d e n s 
= z e l f w e r k z a a m h e i d 
CÛ 
Ζ 
o De toetsing betreffende het docentgedrag tijdens de fase van zelfwerk-
3 zaamheid volgt de verschillende onderdelen van hypothese 5. In de twee 
È subparagrafen worden de in 5a en 5b genoemde verschillende gedragin-
j gen getoetst. Dat gebeurt evenals in hoofdstuk 4, op twee verschillende 
j manieren. Eerst geven we per onderdeel van de hypothese de gemiddel-
^ de resultaten over de verschillende groepen docenten, daarna over de verschil-
Γ-»—I lende lessen. Zie voor verdere toelichting het begin van § 4.3. 
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5 . 2 . 1 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 5a 
Hypothese 5a veronderstelt dat docenten in de ALL-groep in vergelijking 
tot de docenten in de C-groep: 
* de per iode van zelfwerkzaamheid minder onderbreken door een klas-
sikale heroriëntatie op h u n verwachtingen en eisen (¿allemaal even de 
pennen neer. Willen jullie nog even opletten? Ik wil even iets toelichten dat 
kennelijk niet begrepen is. Bi)... moeten jullie extra letten op... en...); 
* minder lang en minder frequent leerlingen helpen en, wanneer ze dit 
doen, vaker groepjes leerlingen helpen; 
* meer systematisch rondkijken en rondlopen. 
In de ALL-2-groep onderbreken de docenten de periode van zelf werken 
nog minder , helpen nog weer minder lang en minder vaak en kijken en 
lopen nog systematischer rond dan docenten in de ALL-1-groep. 
Groepsgemiddelden 
tabel 5.3' heroriënteren 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% 
heroriëntatie 
van tijd zelf 
werken 1.4 1.5 0.9 2 2 
frequentie 
(x/min zelf 
werken) 0.09 0 07 0 04* 0 10* 
Noot * ρ < .05; ** ρ < .01 
Uit tabel 5.3 blijken geen verschillen in tijd of frequentie in heroriëntatie 
tussen docenten van de ALL-groep en van de C-groep. Deze resultaten 
onders teunen dit onderdeel van hypothese voorlopig niet. Uit de tabel 
blijkt dat docenten in de ALL-2-groep de klas vaker heroriënteren dan 
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docenten in de ALL-1-groep. In tijd is er geen verschil. Deze resultaten 
ondersteunen voorlopig evenmin het desbetreffende onderdeel van de 
hypothese voor de ALL-2-groep, integendeel. 
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Noot: * ρ < .05; ** ρ < .01 
Uit tabel 5.4 blijkt dat de ALL-docenten even lang en even vaak als hun 
C-collega's leerlingen individueel helpen in de tijd van zelfwerkzaam­
heid. Ook voor wat de hulp aan een deel van de klas betreft, zijn geen 
verschillen tussen de ALL- en de C-groep in tijd of frequentie te zien. 
Docenten in de ALL-groep helpen wel langer en vaker dan docenten in 
de C-groep groepjes leerlingen. Deze resultaten ondersteunen de hypo­
these voorlopig gedeeltelijk: docenten helpen langer en vaker groepjes 
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leerlingen. Docenten in de ALL-groep helpen in totaal niet minder lang of 
minder vaak dan docenten in de C-groep. 
Tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep zijn geen verschillen bij de verschil­
lende soorten hulp. Dit ondersteunt de hypothese voorlopig niet: docen­
ten in de ALL-2-groep helpen even lang en even vaak als docenten in de 
ALL-1-groep. 
tabel 5 5: systematisch kijken en lopen 





























Noot: * ρ < .05; " ρ < .01 
Uit tabel 5.5 blijkt dat ALL-docenten even lang en vaak rondkijken als 
docenten in de C-groep en langer en vaker rondlopen. In totaal kijken en 
lopen de ALL-docenten langer rond dan docenten in de C-groep (t(142) = 
3.16, ρ = .002). Dit onderdeel van hypothese 5a wordt daarmee onder­
steund, met name het rondlopen. 
Tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep zijn geen verschillen te zien bij het 
rondkijken of rondlopen. Dit onderdeel van de hypothese vindt geen 
steun in de onderzoeksresultaten. 
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Verschillen tussen lessen 
In die lessen waar in leerlingen zelf konden werken 
komt 'heroriëntatie ' in vrijwel evenveel lessen van de ALL- als van de 
C-groep voor (ongeveer 45%), zonder verschillen in tijd of frequentie 
(respectievelijk t(52) = - 40, η s en t(52) = -1 28, η s ) Docenten in de 
ALL-2-groep 'heroriënteren' in meer lessen dan docenten in de ALL-
1-groep (63 6% tegen 34 2% van de lessen) Er zijn daarbij geen ver-
schillen in tijd of frequentie (respectievelijk t(32) = 72, η s en t(32) = 
83, η s ) 
De conclusie kan in die zin genuanceerd w o r d e n dat 'heroriëntatie ' in 
meer lessen van de ALL-2- dan van de ALL-1-groep voorkomt, maar 
in die lessen niet vaker 
komt helpen, onderscheiden in individuele hu lp , hu lp aan een groepje 
en hulp aan een deel van de klas, in de volgende verhoudingen voor 
individuele hu lp komt voor in vrijwel alle lessen van zowel de 
ALL-groep (91 5%) als de C-groep (97 6%), maar in de ALL-groep 
minder lang en minder vaak (gedurende 26 6% van de tijd van 
zelfwerkzaamheid m de ALL-groep en 44 2% in de C-groep 0 72 
x/ r run versus 1 1 x / min) Er is daarbij een verschil zowel in tijd 
als m frequentie te constateren (resp t(103) = -3 82, ρ = 000 en 
t(103) = -3 78, ρ = 000) Docenten in de ALL-2-groep bieden in vrij­
wel evenveel lessen als docenten in de ALL-1-groep (rond de 90%) 
even lang en even vaak h u l p aan afzonderlijke leerlingen (resp 
t(63) = 84, η s en t(63) = 1 67, η s ), 
h u l p aan groepjes leerlingen komt in meer lessen van de ALL-
groep d a n van de C-groep voor (56 3% tegen 31 8%), z o n d e r ver­
schillen in tijd of frequentie (resp t(52) = 1 42, η s en t(52) = 58, 
η s ) Deze v o r m van h u l p komt in vrijwel evenveel lessen van d e 
ALL-2- als van de ALL-1-groep voor (ongeveer 55%) Ze neemt 
daarbij in de ALL-2-groep meer tijd van de zel fwerkzaamheidspe-
riode in beslag, (25 2% tegen 12 0% in de ALL-1-groep, t(38) = 
2 37, ρ - 023) In frequentie treden geen verschillen op (t(38) = 
2 02, η s ), 
h u l p voor een deel van de klas komt slechts in een klein aantal les­
sen van de ALL-groep voor en in iets meer lessen van de C-groep 
(in de ALL-groep 4 2% van de lessen, in de C-groep 11 4%) Daarbij 
zijn geen verschillen in tijd noch in frequentie te zien (resp t(6) = -
77, η s en t(6) = - 59, η s ) Deze vorm van hulp komt in de ALL-2-
groep in slechts 2 lessen en in de ALL-1-groep in slechts 1 les voor 
108 
5. Resultaten van instructie en begeleiding bij zelfwerkzaamheid 
De conclusie betreffende dit onderdeel van hypothese 5a is in die zin 
te nuanceren dat: 
ALL-docenten in verhoudingsgewijs evenveel lessen leerlingen 
individueel helpen als C-docenten, maar minder lang en m i n d e r 
vaak. Dit ondersteunt het onderdeel van de hypothese; 
docenten in de ALL-groep in meer lessen groepjes leerlingen hel­
p e n , m a a r even vaak en even lang; 
docenten in de ALL-2-groep in evenveel lessen groepjes leerlingen 
helpen, m a a r dat ze daaraan binnen de periode van zelfwerkzaam­
heid meer tijd besteden. Dit ondersteunt het onderdeel van de 
hypothese; 
• komt systematisch kijken in vrijwel evenveel lessen van de ALL-groep 
als van de C-groep voor (rond 60%), zonder verschillen in tijd of fre­
quentie (resp. t(68) = -1.41, n.s. en t(68) = .00, n.s.). Het komt ook in de 
ALL-2-groep in evenveel lessen voor als in de ALL-1-groep, eveneens 
zonder verschillen in tijd of frequentie (t(43) = -.02, n.s. en t(43) = .26, 
n.s.). Systematisch rondlopen komt in meer ALL-lessen (80.3%) d a n C-
lessen (63.6%) voor. Het neemt daarbij meer tijd in beslag en komt 
vaker voor (21.0% van de zelfwerkzaamheidstijd in de ALL-groep 
tegen 6.0% in de C-groep; 0.61x per m i n u u t zelf werken in de ALL-
groep versus 0.28x in de C-groep; t(83) = 4.10, ρ = .000 en t(83) = 4.37, 
ρ = .000). Er zijn geen verschillen te constateren tussen de ALL-2- en 
de ALL-1-groep in het aantal lessen waar in dit voorkomt, noch in tijd 
of frequentie (resp. t(55) = -1.61, n.s. en t(55) = 1.82, n.s.). 
Met deze resultaten is de conclusie in die zin te nuanceren, dat docen­
ten in de ALL-groep in meer lessen rondlopen en d a n ook langer en 
vaker rondlopen. Deze resultaten onders teunen dit onderdeel van 
hypothese 5a. 
De toetsing van hypothese 5a is hiermee als volgt samen te vatten: 
• Hypothese 5a wordt deels ondersteund door de resultaten, deels niet. Ondersteund 
wordt dat docenten in de ALL-groep in vergelijking met docenten in de C-groep: 
* leerlingen in de lessen met zelf werken minder lang en minder vaak individueel 
helpen; 
* in meer lessen groepjes leerlingen helpen; 
* in meer lessen langer en vaker rondlopen; 
* langer rondlopen en rondkijken tezamen. 
• Ondersteund wordt dat docenten in de ALL-2-groep in vergelijking met docenten in 
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de ALL-1-groep: 
* in lessen waarin ze groepjes leerlingen helpen, die groepjes langer helpen. 
* Geen steun wordt gevonden voor de volgende onderdelen van hypothese 5a. 
Docenten in de ALL-groep: 
* heroriënteren even vaak en even lang als docenten in de C-groep; 
* kijken even lang en even vaak rond als docenten in de C-groep. 
Docenten in de ALL-2-groep: 
* heroriënteren leerlingen in meer lessen dan docenten in de ALL-1-groep; 
* helpen leerlingen even lang individueel als docenten m de ALL-1-groep. 
Deze onderdelen van de hypothese dienen derhalve verworpen te worden. 
5 .2 .2 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 5 b 
Hypothese 5b veronderstelt dat docenten in de ALL-groep ten opzichte 
van docenten in de C-groep: 
* langer en vaker ingaan op initiatief van leerlingen gedurende de 
per iode van het zelf werken ('ik zie je vinger, ik kom eraan', 'je hoeft niet 
te roepen, ik ren al'); 
* minder lang en vaak organisatie-opmerkingen hoeven te maken om 
leerlingen aan het werk te houden ('kan het wat rustiger daar', 'werk eens 
even door', 'het wordt wel erg onrustig hier'); 
* minder lang en vaak opmerkingen hoeven te maken naar lastige leer-
lingen ('als je nu niet ophoudt, stuur ik je eruit, ik begin nie aan jou vreselijk 
te irriteren'). 
-^ Docenten in de ALL-2-groep gaan in vergelijking met docenten in de 
j ALL-1-groep langer en vaker in op initiatief van de leerlingen, maken 
S minder lang en vaak organisatie-opmerkingen en maken minder lang en 



















5. Resultaten van instructie en begeleiding bij zelfwerkzaamheid 
Groepsgemiddelden 
tabel 5 6 reactie op initiatief van leerlingen 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% zelf 
werken tijd 2 6 3.6 4 5 2 8 
frequentie 
(x/min zelf 
werken) 0.18 0.23 0 28 0 18 
Noot: * ρ < .05; " ρ < .01 
Uit de resultaten in tabel 5.6 blijken geen verschillen tussen de ALL-groep 
en de C-groep in tijd of frequentie. Ook tussen de ALL-2- en de ALL-1-
groep blijken geen verschillen in tijd of frequentie. Dit onderdeel van de 
hypothese w o r d t daarmee niet onders teund voor de ALL-groep in verge­
lijk met de C-groep: beide groepen docenten reageren even lang en even 
vaak o p reacties van leerlingen. Dit onderdeel van d e hypothese 
betreffende de ALL-2- en de ALL-1-groep w o r d t ook niet door de resulta­
ten onders teund: docenten in de ALL-2-groep reageren even lang en even 
vaak op initiatief van leerlingen. 
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tabel 5 7- het maken van organisatie-opmerkingen 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% opm.zelf 
werken tijd 3.8 4.1 5.3* 2.7* 
frequentie 
(x/min zelf 
werken) 0.20 0.23 0.41 0.32 
Noot: * ρ < .05; " ρ < .01 
Uit de resultaten in tabel 5.7 blijken geen verschillen tussen de ALL-groep 
en de C-groep noch voor de tijd noch voor de frequentie. De resultaten 
ondersteunen dit onderdeel van de hypothese niet: docenten in de ALL-
groep maken even lang en even vaak organisatie-opmerkingen als docen­
ten in de C-groep. Uit de resultaten in de tabel blijkt dat docenten in de 
ALL-2-groep minder tijd besteden aan het maken van organisatie-opmer­
kingen dan docenten in de ALL-1-groep. Voor de frequentie is er geen 
verschil. De resultaten ondersteunen dit onderdeel van de hypothese 
/-Ч betreffende de ALL-2- en de ALL-1-groep daarmee wel in de tijd, niet in 

















5 Resultaten van instructie en begeleiding bij zelfwerkzaamheid 
tabel 5 8 omgaan met lastige leerlingen 
C-groep ALL-groep ALL-1-groep ALL-2-groep 
% van zelf 
werken tijd 0 4* 0 1* 0 1 0 0 
frequentie 
(x/min zelf 
werken) 0 03* 0 00* 0 01 0 00 
Noot * ρ < 05, ** ρ < 01 
Uit de resultaten in tabel 5 8 blijkt dat docenten in de ALL-groep m i n d e r 
tijd besteden aan het m a k e n van opmerkingen betreffende lastige leerlin­
gen d a n docenten in de C-groep en het minder vaak doen Dit onderdeel 
van de hypothese 5b v indt steun in de resultaten Er zijn geen verschillen 
tussen de ALL-2- en de ALL-1-groep beide groepen docenten m a k e n 
even lang en even vaak opmerkingen betreffende lastige leerlingen Dit 
onderdeel van de hypothese vindt geen steun in de resultaten 
Verschillen tussen lessen 
In die lessen waar in leerlingen zelf konden werken, komt 
* 'reactie op initiatief van leerlingen' in vrijwel evenveel lessen van de 
ALL-groep als de C-groep voor (rond de 70%) Er is m die lessen geen 
verschil in tijd of frequentie (resp. t(79) = 73, η s en t(79) = 74, η s ) 
In de ALL-2-groep komt 'reactie op initiatief van leerlingen' ook in 
ongeveer 70% van de lessen voor Ook hier zijn geen verschillen in tijd 
of frequentie (resp t(47) = -1 27, η s en t(47) = - 26, η s ), 
* 'het maken van organisatie-opmerkingen' in vrijwel evenveel lessen 
van de ALL-groep als lessen van de C-groep voor (rond de 70%) Er is 
in die lessen geen verschil in tijd of frequentie (resp t(81) = - 40, η s 
en t(81) = - 02, η s ) In de ALL-2-groep komen organisatie-opmerkin­
gen in iets minder lessen d a n in lessen van de ALL-1-groep (resp 67% 
tegen 76%) Ook hier zijn er geen verschillen in tijd of frequentie (resp 
t(49) = -1 93, η s en t(43) = -1 08, η ь ) 
* 'het m a k e n van opmerkingen betreffende lastige leerlingen' in minder 
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lessen van de ALL-groep voor (8.5%) dan in lessen van de C-groep 
(13.6%). Er zijn daarbij verschillen in én tijd én frequentie (resp. t(10) = 
-3 19, ρ = .010 en t(10) = -3.90, ρ = .003). Dit gedrag komt namelijk in 
de betreffende lessen in de ALL-groep minder voor (resp. 1.1% van de 
zelf werken tijd tegen 3.7% in de C-groep; О.Обх/minuut zelf werken 
tegen 0.33x/min zelf werken in de C-groep). In de ALL-2-groep komt 
dit gedrag in 2 lessen voor tegen 4 lessen in d e ALL-1-groep. 
De conclusie kan in die zin genuanceerd w o r d e n dat docenten in de 
ALL-groep in m i n d e r lessen minder lang en minder vaak opmerkin­
gen m a k e n betreffende lastige leerlingen d a n de docenten van de C-
groep. 
Met deze resultaten is de toetsing van hypothese 5b als volgt samen te 
vatten. 
• Hypothese 5b wordt hiermee deels wel en deels niet ondersteund door de resultaten 
Ondersteund wordt dat docenten m de ALL-groep in vergelijking met docenten in 
de C-groep 
* in minder lessen minder lang en minder vaak opmerkingen maken betreffende 
lastige leerlingen. 
Ondersteund wordt dat docenten in de ALL-2-groep 
* in minder lessen organisatie-opmerkingen maken dan docenten in de ALL-1-
groep 
• Geen steun in de resultaten wordt gevonden voor de volgende onderdelen van 
^ hypothese 5b 
j * docenten in de ALL-groep reageren niet vaker of langer op initiatief van leerlin-
O- gen en maken niet minder lang of vaak organisatie-opmerkingen dan docenten in 
и de C-groep, 
ш 
J * docenten in de ALL-2-groep reageren met langer en vaker op initiatief van leerlin-
Q gen en maken met minder lang en vaak opmerkingen betreffende lastige leerhn-
3 gen dan docenten in de ALL-1-groep. 












6. Opvattingen van 
docenten 
In het interview zijn aan de docenten van zowel de ALL- als de C-groep 
open vragen gesteld over opvattingen over hun werk en het leren van de 
leerlingen In § 6.1. staan de antwoorden betreffende hun opvattingen 
over het werk gecategoriseerd, in § 6 2. hun opvattingen over het leren 
van de leerlingen. Ook de verschillen tussen de docenten in de ALL- en 
de C-groep komen aan de orde (hypothese 6a en 6b) 
De ALL-docenten kregen ook een vraag voorgelegd over eventuele ver-
anderingen in hun opvattingen onder invloed van de begeleiding In § 6.3 
staan de antwoorden op deze vraag gecategoriseerd, gevolgd door een 
toetsing (hypothese 6c en 6d) In § 6.4 worden de verwachtingen van de 
docenten over de duurzaamheid van de verandering geïnventariseerd en 
vervolgens getoetst (hypothese 6e) 
In § 6 5 staan de andere factoren vermeld die van invloed bleken te zijn 
op de opvattingen van de docenten, terwijl § 6.6 vermeldt welke steun 
docenten in de C-groep zouden willen hebben bij hun ontwikkeling De 
verschillende subparagrafen van § 6.1 tot en met § 6.4. leveren commen-
taar op de resultaten van de interviews. 
6.1 . O p v a t t i n g e n v a n d o c e n t e n 
o v e r h u n w e r k 
In deze paragraaf categoriseren we de opvattingen van docenten en ver-
schillen in opvattingen tussen docenten in de ALL- en de C-groep (§ 
6.1.1.). Daarna volgen in § 6.1.2. de overige bevindingen. 
6 . 1 . 1 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 6a 
Hypothese 6a 
Hypothese 6a veronderstelt dat de opvattingen van de docenten in de 
ALL- en de C-groep betreffende hun werk niet verschillen. Om dat te 
toetsen is aan alle docenten de vraag gesteld. 'Wat vindt u het belangrijk-
ste in uw werk als docent7 '. 
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Categorisering 
De in totaal 139 reacties zijn op grond van h u n empirische aard en van 
vooraf bepaalde criteria voor het aansluiten bij de ALL-opvattingen over 
onderwijsdoelstellingen ondergebracht m vier rubrieken 
a het overdragen van vakkennis, 
b het bevorderen van het welbevinden van leerlingen (goed contact, 
gezelligheid), 
с het aanleren van sociale vaardigheden (met elkaar leren omgaan, zich 
k u n n e n redden in de samenleving), 
d het bevorderen van betrokkenheid en actieve deelname in de les 
(belangstelling voor het vak, toepassing van vakkennis, zelfstandig­
heid in denken en leren) 
In het gebruikte onderzoeksinstrument, het half gestructureerde inter­
view, ging het o m spontane antwoorden Er waren geen mogelijkheden 
voorgelegd waaruit docenten een keuze konden m a k e n of waarvan ze het 
belang k o n d e n aangeven Het was d u s de bedoeling dat docenten z o u d e n 
a n t w o o r d e n wat bij hen o p k w a m Ze gaan d a a r o m regelmatig in op 
meerdere van de hierboven genoemde elementen 
ad а 
In deze categorie zijn de a n t w o o r d e n geplaatst die het aanleren van vak­
kennis centraal stellen 
ad b 
~ In deze categorie zijn de antwoorden ondergebracht die een goede sfeer in 
j de klas betreffen Voor veel docenten blijkt een goed contact met de leerhn-
S gen en een prettige sfeer in de klas niet alleen een waarde op zich, maar 
и ook of vooral een onmisbare voorwaarde o m andere (leer)doelen te k u n n e n 
J bereiken Zij noemen dit element uitdrukkelijk in samenhang met andere 
ω 
Q 
~ ad с 
m 
ζ In deze categorie zijn de antwoorden ondergebracht die meer a lgemene 
o doelen betreffen Bijvoorbeeld leren omgaan met andere mensen, respect 
hebben voor anderen, je k u n n e n uitdrukken, sociale vaardigheden bezit­











<j| In deze categorie zijn de antwoorden gecategoriseerd die als kenmerk 
ad d 
Co 
hebben dat niet de vakkennis zelf centraal staat, m a a r het leren van de 
leerling of de leerling als degene die iets met zijn vakkennis moet doen 
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Subcategorieën zijn: 
1. 'belangstelling wekken': dit komt meestal naar voren als voorwaarde 
voor andere doelen, maar ook als waarde op zich; 
2. 'vaardigheden verwerven, toepassing van kennis en verband leggen 
met het dagelijks leven'; 
3. 'zelfstandig leren denken'; 
4. 'leren leren'. 
Resultaten 
In tabel 6.1 zijn de frequenties op de verschillende gecategoriseerde 
opvattingen van docenten over hun werk weergegeven. 







































Noot a: in totaal zijn 31 docenten geïnterviewd bij de C- en 45 docenten bij de ALL-groep 
Noot b: er is geen verschil tussen het gemiddeld aantal genoemde categorieën in de ALL- en 
C-groep (resp. 1 8 en 1 9 per docent) 
Uit deze tabel komt geen verschil naar voren tussen het aantal genoemde 
categorieën in de ALL- en de C-groep (Chi2 = 3.90; n.s.). De hypothese 
vindt dus steun. 
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Dee! 1 effecten van nascholing 
• Hypothese 6a vindt steun in de resultaten tussen de docenten in de ALL-groep en 
de C-groep bestaan geen verschillen in opvattingen over werk 
Commentaar 
De opvatt ingen die uit (combinaties van) de genoemde elementen naar 
voren komen, zijn in verreweg de meeste gevallen niet strijdig met die 
van het ALL-project Maar er is één uitzondering Voor sommige docen-
ten uit categorie b blijkt het contact met de leerlingen (de gezelligheid in 
de klas, de zorg dat leerlingen zich prettig voelen) dermate belangrijk, dat 
het vak of andere leerdoelen er in die opvatt ing eigenlijk niet of veel min-
der toe doen Ze noemen alleen deze categorie Dat geldt voor 5 van de 23 
ALL-docenten en voor 3 van de 20 C-docenten die onder deze categorie 
vallen 
Uit de tabel blijkt verder een grotere verscheidenheid in opvattingen van 
docenten te bestaan dan oorspronkelijk in de ALL-begeleiding werd aan-
genomen Het is daarbij waarschijnlijk dat sommige opvattingen beter op 
de project-ideeën aansluiten dan andere Een docent die het accent vooral 
legt op het overdragen van vakkennis vindt minder aansluiting bij de 
waarden van het ALL-project dan een docent die er mede op uit is om 
leerlingen te leren hun kennis toe te passen en zelfstandig te leren denken. 
Ook blijkt, wanneer we alle categorieën overzien, geen verschil in opvat-
ting te bestaan tussen docenten in de ALL- en de C-groep Het enige ver-
schil op grond van de geobserveerde en de verwachte frequentie ligt bij 
categorie d (Chi2 = 4 16, ρ < 05) Deze komt bij de ALL-docenten vaker 
j voor en representeert bij uitstek de opvattingen van het ALL-project 
и Verder is in dit verband opmerkelijk hoe weinig de docenten 'leren leren' 
-i (categorie d) spontaan naar voren brengen in antwoord op de vraag wat 
α zij in h u n werk belangrijk v inden In de ALL-groep zijn dat 3 docenten 
- Daarnaast n o e m e n 5 van hen 'zelfstandigheid in denken ' Geen van de 
ζ docenten in de C-groep noemt één van deze doelen Het lijkt erop dat 
o deze doelstelling voor docenten veel minder vanzelfsprekend is dan vaak 
-; wordt verondersteld 
J 
ïï 6 .1 .2 . I d e a a l e n w e r k e l i j k h e i d i n o p v a t t i n g e n 
4 o v e r h e t w e r k 
De vraag wa t docenten het belangrijkste vinden in h u n werk is ook op 
een meer indirecte manier gesteld, namelijk in de vorm van metaforen 
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6 Opvattingen van docenten 
Zij kregen metaforen voorgelegd met daarbij de vraag 'Welk beeld doet u 
het meeste denken aan uw werk als docent7 ' Het voordeel van het 
gebruik van metaforen als hu lpmidde l is dat ze docenten st imuleren op 
een losse, fantasierijke manier te beschrijven hoe zij h u n werk zien Zoals 
verwacht geeft elke docent aan de metafoor van zijn voorkeur een eigen 
inhoud, die niet met die van een ander hoeft overeen te s temmen 
Zo is het beeld van 'g ids ' favoriet, maar betekent voor de ene docent 
"gidsen door het vakgebied", 
terwijl een ander zegt 
"Ik geef een beetje leiding, maar ze moeten het zelf doen Ze moeten zelf proberen volwas-
sen te worden, en gelukkig" 
Het beeld van tuinieren is voor de ene docent 
" dat er iets uitkomt, het verbaasd zijn van je eigen resultaten Je bent heel lang bezig en 
dan worstel je met iets en dan komt er iets tot stand" 
De ander zegt 
"Ik denk dat je gids zou moeten zijn ( ) Een nieuw land met een nieuwe cultuur ( ) de 
praktijk komt vaak aan op tuinieren onkruid wieden dingen waar zij op een verkeerde 
manier mee bezig zijn geweest moet je proberen te veranderen" 
De vraagstelling met behulp van metaforen ontlokte, in tegenstelling tot 
die van § 6 1 1 die een ideaalbeeld opriep, reaches over de tegenstelling 
tussen theorie en lespraktijk, tussen ideaal en werkelijkheid 
Zo beginnen veel docenten m het interview bijvoorbeeld met het ideaal-
beeld van 'gids ' , maar dan volgt 
"helaas moet je ook wel eens verkeersagent of sergeant of locomotief, trekker zijn" 
In antwoord op de vraag van § 6 1 1 'Wat vindt u het belangrijkste in u w 
werk 7 ' zei een docent 
"Hel begeleiden van leerlingen bij het zoeken naar de manier waarop ze hun taken, hun 
werk moeten doen toch steeds meer naar het zelfleren van stof door leerlingen, door hel 
oefenen, het werken met de informatie" 
Maar geconfronteerd met de metaforen zei dezelfde docent 
"Gids is denk ik wel een beetje duidelijk gezien het voorgaande Verkeersagent tegen wil-
len in soms Locomotief en trekker ook wel dat aanzwengelen van elke keer opnieuw 
starten " 
Een andere docent zegt 
"Ik ben wel locomotief en trekker, maar dat is met wat ik het liefste zou zijn" 
Wat deze docent het liefste zou willen zijn 
"gastheer, gastvrouw, hier is het boek en het materiaal, nu is het aan mij om te zorgen dat 
het kan lopen, randvoorwaarden voor rust en goede sfeer, hen op gang helpen" 
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Deel 1: effecten van nascholing 
Nog een andere docent zegt: 
"Wat me niet meteen aanspreekt maar wat ik ... wel eens zo voel is verkeersagent. (...) 
... dat je eigenlijk aan je lesgevende taak amper toekomt". 
Onderstaande tabel geeft de frequenties weer van het wel en niet noemen 
van de tegenstelling tussen ideaal en werkelijkheid. De docent is daarbij 
de eenheid van analyse. 




















Uit deze tabel komt geen verschil naar voren tussen de docenten in de 
















6.2. O p v a t t i n g e n over het leren van 
l e e r l i n g e n 
Eerst brengen wij hier de opvattingen naar voren die docenten hanteren 
over het leren van de leerlingen en de verschillen die hier optreden tussen 
de ALL- en de C-groep (§ 6.2.1.). Daarna volgt een samenvatting van de 
overige bevindingen ( § 6.2.2.). 
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6 Opvattingen van docenten 
6.2 .1 . T o e t s i n g h y p o t h e s e 6 b 
Hypothese 6b 
Hypothese 6b veronderstelt dat de opvatt ingen van de docenten in de 
ALL- en de C-groep betreffende het leren van de leerlingen niet verschil­
len Dit is getoetst door aan de docenten de vraag te stellen ' H o e zou U 
het leren van d e leerlingen beschrijven 7 ' 
Categorisering 
De in totaal 108 reacties zijn op grond van h u n empirische aard en v a n 
vooraf bepaalde criteria voor de aansluiting bij de ALL-opvattingen 
ondergebracht in vier rubrieken 
a de klachten over en problemen met leerlingen, 
b het leerproces, 
с de verschillen tussen leerlingen, 
d het zelfstandig leren 
Ook hier k o n d e n docenten in meerdere categorieën an twoorden geven 
ad а 
In deze categorie zijn de antwoorden ondergebracht van de docenten die 
het leren van de leerlingen als probleem zien Veel docenten beantwoor­
den vragen over het leren van de leerlingen voornamelijk in termen van 
klachten en problemen Hieronder vallen antwoorden als 
"Nou, daar heb ik geen hoge pet van op", 
"In het begin weten ze dus eigenlijk helemaal niet wat leren is ( ) heel snel tevreden 
( ) Ze onderschatten zichzelf, overschatten zichzelf, hoe ¡e dat maar wilt bekijken", 
"Ze werken niet, ze doen mets " 
ad b 
In deze categorie zijn de uitspraken geplaatst van docenten die over leren 
spreken in termen van het leerproces (hoe en langs welke weg leren leer-
lingen7) Antwoorden over leerstijlen en verschillen in leerstijlen vallen 
ook onder deze categorie 
ad с 
In deze categorie zijn de antwoorden van de docenten ondergebracht die 
de verschillen tussen leerlingen benadrukken tussen leerlingen van 
onderbouw en bovenbouw, van verschillende leeftijd en in verschillende 
ontwikkelingsfasen, van verschillende schooltypes en ui teenlopende 
motivatie 
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Hieronder vallen antwoorden als 
"Er is een enorm verschil tussen de onderhouw, de brugklassen, en de bovenbouw Ik denk 
dat met name de brugklasleerlingen heel trouw leren Ze pakken het wel vaak verkeerd 
aan, een beetje op het nerveuze af ( ) Maar een havo-i leerling geeft liever geen antwoor 
den in de klas dan ben je een beetje het kneusje van de klas Veel motivatie om goede ei) 
fers te halen is er in de bovenbouw met", 
"Leren is heel verschillend, of je nu met de postpubers of met de prepubers te maken hebt 
of met pubers Dat is heel heterogeen Als je naar zo η eerste klas kijkt, dan zijn er leerlin­
gen die al heel wat kunnen Die hebben jou helemaal met nodig Die hebben het leren al 
geleerd Maar ook veel leerlingen die hebben jou heel erg nodig Het meisje dat ( ) die 
heeft bevestiging nodig Faalangstig denk ik Zij heeft structuur nodig" 
ad d 
In deze categorie zijn de antwoorden van docenten ondergebracht die het 
accent leggen op leren door zelf doen of samen doen (samenwerken) 
Hieronder vallen antwoorden als 
" zoveel mogelijk opdoen, ervaren Door middel van een onderwijsleergesprek een klem 
beetje weten ze wel en dan een beetje doorpraten Het ordenen is ook belangrijk ( ) Zelf 
standigheid vind ik ook belangrijk Ik ben met degene die antwoorden moet voorkauwen, 
dat moeten ze zelf doen", 
"}a eh, met vallen en opstaan bijvoorbeeld Gewoon proberen en zien waar hel schip 
strandt En dan maar hopen dal ze het zelf m de gaten hebben en zichzelf een beetje bijstu 
ren Dat vind ik wel een hele belangrijke manier om te leren Gewoon doen en achteraf 
reflecteren op wat je gedaan hebt Ik denk dal het zo een beetje werkt ( ) en dat het ergens 
in een kader past Dan wordt het beter begrepen ( ) Maar als het allemaal nieuw is dan 
verdwijnt een heel groot gedeelte denk ik weer Als het met binnen hun eigen ervaring 
и Resultaten 
J In tabel 6 3 zijn per categorie de frequenties van de genoemde opvathn-
Q gen over het leren van de leerlingen weergegeven voor de docenten uit 
2 de ALL- en de C-groep 
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Noot in totaal zijn er 31 docenten in de C-en 45 docenten in de ALL-groep geïnterviewd 
Uit deze resultaten blijkt geen verschil tussen het aantal genoemde cate-
gorieën in de ALL- en de C-groep (Chi2 = 1.64; η.s.). De hypothese vindt 
bevestiging. 
• Hypothese 6b vindt s teun in de resultaten: tussen de docenten in d e ALL-groep en 
de C-groep bestaan geen verschillen m opvatt ingen over het leren van leerlingen 
Commentaar 
Bij de beantwoording van de vragen over het leren van de leerlingen val­
len drie punten op. 
Ten eerste laten veel docenten blijken dit een moeilijk onderwerp te vin­
den, ongeacht de antwoorden die zij vervolgens gaven. De eerste reactie 
is vaak een uitspraak zoals: 
"]a, dat is een heel moeilijke vraag"; 
"Het leren van de leerlingen oei dat is moeilijk" 
Ten tweede valt op dat vrijwel alle docenten over het leren van hun leer­
lingen praten in termen van wat zij als docent doen. Dit geldt zowel voor 
de ALL- als voor de C-groep. Uitspraken over problemen, klachten over 
het leren of uitspraken over het leerproces worden vrijwel steeds gevolgd 
door opmerkingen over wat de docent doet. Blijkbaar zijn docenten 
zozeer in beslag genomen door hun eigen activiteiten dat het heel moei-
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Oeel 1 effecten van nascholing 
lijk is te denken in termen van activiteiten van de leerlingen Zij trekken 
d a a r m e e de verantwoordeli jkheid voor het leren sterk naar zich toe 
Talrijke ui tspraken illustreren dit 
"]e komt ongeconcentreerdheid tegen Daardoor moet je je meer aanstellen om toch die 
aandacht te krijgen Je moet er zelf enthousiast voor zijn", 
"Ik denk dat ze te snel afhaken, te snel denken dat de leerkracht het wel uit zal leggen 
Het is geestelijke luiheid ivaar ik dan intuin", 
"eh leerlingen leren ik probeer dat in ieder geval zoveel mogelijk voor elkaar te krijgen, 
dat ze zoveel mogelijk zelf moeten doen Maar daar komt lang met altijd wat van terecht", 
"Hoe leren ze7 ]e legt zelf dus een bepaald onderwerp of een bepaald stuk stof uit, je 
hoopt met allerlei dingen erbij dat ze dat dan ook snappen Dat ze dat dan inderdaad ook 
met hetgeen wat ze al gehad hebben, dat ze dat dan ook proberen te combineren met wat 
ze dus al in het hoofd hebben, of moeten hebben" 
Een derde p u n t is dat veel docenten bij leren in eerste instantie niet den­
ken aan iets wat in de les gebeurt, maar aan het huiswerk dat de leerlingen 
thuis moeten maken Dat geldt zowel voor de docenten van de ALL- als 
voor de docenten van de C-groep Veel van de antwoorden die klachten 
over het leren behelzen passen in dat kader Docenten klagen en zijn 
bezorgd over het niet of op de verkeerde manier maken van het huiswerk 
"Als ik denk aan hun leren, dan denk ik aan thuis leren ( ) Dat doen ze thuis De vraag 
hoeveel ze oppikken, dat zou ik echt niet weten ( ) Op school kom je om te vergaren ze 
schrijven alles op De meeste kinderen gaan ervan uit dat ze thuis moeten leren ( ) zo zie 
ik het" 
j De meeste docenten die in eerste instantie in termen van huiswerk ant-
S w o o r d e n , geven bij doorvragen ook wel h u n visie op het leren in de les 
и Enkele uit de ALL-groep blijven echter expliciet bij h u n mening dat leren 
j iets is wat leerlingen thuis moeten doen en niet tijdens de les Zij geven 
§ aan dat daarvoor geen tijd is 
- " en in de les7 Ik laat ze meestal niet leren Alleen als ze tijd over hebben, de laatste vijf 
2 of tien minuten ( ) Maar in de vijfenveertig minuten is er weinig tijd om te leren" 
6 . 2 . 2 . I d e a a l e n w e r k e l i j k h e i d i n o p v a t t i n g e n o v e r 
h e t l e r e n v a n l e e r l i n g e n 
j De vraag naar de opvatt ingen over het leren van de leerlingen is, net als 
^ in § 6 1 2 , ook op een meer indirecte manier met behulp van metaforen 
gesteld Het gebruik van metaforen is hier evenmin bedoeld o m exacte 
a n t w o o r d e n te krijgen, maar o m van de docenten te horen 'hoe het eigen-O 
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lijk zou moeten zijn' versus 'hoe het in de praktijk vaak is'. In de antwoor­
den staan inderdaad ideaal en werkelijkheid vaak tegenover elkaar. Het 
gewenste beeld van leren is vaak de ontdekkingsreis of speurtocht, maar 
het feitelijke beeld is stampen, bergbeklimmen in de zin van moeizaam 
zwoegen. Het is klaarblijkelijk erg moeilijk de leerlingen tot de gewenste 
vorm van leren te brengen. 
In tabel 6.4 zijn de verschillende frequenties weergegeven voor het wel en 
niet noemen van de tegenstelling tussen theorie en werkelijkheid. De 
docent is daarbij de eenheid van analyse. 



















Uit deze resultaten komt geen verschil naar voren tussen docenten in de 
ALL- en de C-groep wat de tegenstelling betreft tussen ideaal en werke­
lijkheid bij het leren van de leerlingen (Chi2 = .27; η.s.). 
6.3. V e r a n d e r i n g i n d e o p v a t t i n g e n v a n 
A L L - d o c e n t e n 
In deze paragraaf besteden we eerst aandacht aan al of niet verandering 
van opvattingen van ALL-docenten over hun werk (§ 6.3.1.) en vervol­
gens aan al of niet verandering van hun opvattingen over het leren van 
de leerling (in § 6.3.2.). 
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Deel Ί. effecten van nascholing 
6 . 3 . 1 . T o e t s i n g v r a a g s t e l l i n g 6c 
Vraagstelling 6c 
Aan de ALL-docenten is de vraag gesteld: 'Is Uw kijk op het werk door 
de ALL-begeleiding veranderd?'. Bij deze vraag werd verondersteld dat 
ALL-docenten zouden vinden door de deelname aan het project betere 
mogelijkheden te hebben gekregen om hun werk vorm te geven. 
Categorisering 
Op grond van de empirische aard van de reacties zijn de antwoorden van 
de docenten ondergebracht in drie rubrieken: 
a. een verandering in opvatting zonder meer; 
b. een manifest geworden verandering: geen verandering in opvatting, 
wel een verandering onder invloed van nieuw geleerde vaardigheden; 
o geen enkele verandering 
ad а 
In deze categorie zijn de antwoorden van docenten geplaatst die zeggen 
dat hun opvatting onder invloed van de ALL-begeleiding veranderd is en 
die daarbij geen voorbehoud maken. 
Onder deze rubriek vallen twee subcategorieën: 
de antwoorden waarin docenten zeggen dat zij anders over hun werk 
zijn gaan denken. Zij verwoorden deze verandering meestal in termen 
van lesvaardigheden en lespraktijk. Ze zeggen nu bewust te doen wat 
ze bijvoorbeeld in de opleiding hadden geleerd, maar eigenlijk niet 
toepasten. Ze hebben door de ALL-begeleiding vaardigheden verwor-
ven die hen naar eigen mening tot beter lesgeven in staat stellen. Hier-
onder vallen uitspraken als: 
"Je krijgt oplossingen aangereikt ( ) En het lukt (. .). Die andere manier die je in 
gedachten had, maar je wist niet hoe het moest - die kun je nu invullen", 
"Wat de ALL-begeleiding toegevoegd heeft is dat er nog veel meer mogelijkheden zijn 
om een leerling zelf op dat leren en op het zelf doen te zetten"; 
"Ik liep altijd te zoeken naar de reden waarom iets met goed liep. Dan kun je zelf niet 
altijd die oplossingen vinden Daar vind ik dat de ALL-begeleiding de antivoorden op 
g<-
de antwoorden waarin docenten zeggen dat zij door de ALL-begelei-
ding anders over hun werk zijn gaan denken. Zij verwoorden dit niet 
zozeer in termen van lesvaardigheden, maar verwijzen vooral naar 
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hun meer begeleidende rol. Hieronder vallen uitspraken als: 
" .de begeleidersrol, dat ben ik tijdens het project meer gaan voelen (...) Ik voelde mij 
in het begin nog echt de docent die voor de klas wel zo helder mogelijk ging uitleggen 
hoe het in elkaar zat en ervan uitging dat de leerlingen dat aantekenden en leerden"; 
"Maar echt die rol van begeleider, veel meer aan kinderen zelf overlaten, dat is echt 
pas sterk met het project van start gegaan". 
ad b 
In deze categorie zijn de antwoorden geplaatst van docenten die zeggen 
onder invloed van de aangereikte vaardigheden meer mogelijkheden te 
hebben gekregen. 
Onder deze rubriek vallen twee subcategorieën: 
1. de antwoorden van docenten die te kennen geven dat zij niet echt 
anders over hun werk zijn gaan denken, maar door de ALL-begelei-
ding meer mogelijkheden hebben om hun opvatting in praktijk te 
brengen. Zij beantwoorden de vraag vaak door in te gaan op de vaar-
digheden die ze hebben verworven. Spontaan of bij doorvragen geven 
ze te kennen dat de nascholing niet zozeer hun opvatting over hun 
werk heeft veranderd, maar: 
"een instrumentarium heeft gegeven", "de truccendoos vergroot", "het weten hoe, 
vooral m praktische zin" 
heeft veranderd, kortom, zoals een docent formuleert die zegt: 
"wel m mijn werkvorm, met in mijn taakopvatting" 
veranderd te zijn. 
2. de antwoorden van docenten die melden dat zij het lesgeven weer 
bewuster gaan doen en weer gebruik zijn gaan maken van vaardighe-
den die waren weggezakt in de dagelijkse routine. Hieronder vallen 
uitspraken als: 
"Een heleboel dingen die wist je eigenlijk wel, maar ik stond er helemaal niet meer bij 
stil ( ) fe raakt altijd wel in een zekere sleur", 
"Je wordt met je neus op de feiten gedrukt. (...). . met veranderd, maar verdiept". 
Ook de antwoorden van docenten die zeggen dat ze in hun opvattingen 
door de ALL-begeleiding bevestigd zijn, behoren tot deze subcategorie. 
Dit uit zich in uitspraken als: 
"(. .) de eerste keer in al die jaren, dat ik voor mijzelf een bevestiging kreeg van buitenaf 
dat de manier waarop ik het deed ... zo gek nog niet was. (. .) Ja, en daardoor ben ik dat met 
meer overtuiging gaan doen" 
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In deze categorie zijn de antwoorden van docenten geplaatst die zeggen 
helemaal niet veranderd te zijn. Hier horen uitspraken bij als: 
"Poeh, ja, ¡e wordt wat eigenwijzer. (...) Het leren van iets nieuws dat niet helemaal bij 
mi] past kan voor fricties in mijn lesplezier zorgen. (...) Het verplicht aandacht geven aan 
een aantal dingen zoals structuur en huiswerkcontrole. (...) Het klopt met altijd met zoals 
ik het liefst met de kinderen om zou willen gaan". 
Hypothese 6c 
O p grond van deze bevindingen ten aanzien van de vraagstelling 6c 
(namelijk dat ALL-docenten vinden onder invloed van de begeleiding 
mogelijkheden te hebben gekregen h u n werk beter vorm te geven) kun-
nen w e nu de volgende hypothese formuleren: 
6c. Ten aanzien van impliciet manifest geworden veranderingen onder invloed 
van de aangeboden lesvaardigheden zijn er meer bevestigende dan niet 
bevestigende reacties van docenten te vernemen. 
Resultaten 
In tabel 6.5 zijn de frequenties van de ALL-docenten weergegeven voor 
de verschillende rubrieken. De docent is daarbij de eenheid van analyse. 
tabel 6 5 verandering m opvattingen van de docenten m de ALL-groep over hun werk 
a. Opvattingen veranderd 
1. Ja, vooral veranderd door de lesvaardigheden 
2. Ja, opvatting veranderd 
b. Opvatting niet veranderd, wel... 
1. Nee, opvatting niet veranderd, wel de lesvaardigheden 
2. Nee, opvatting niet veranderd, maar bevestigd 












6. Opvattingen van docenten 
In tabel 6.6 is het aantal impliciete bevestigers (ja) en niet-bevestigers 
(nee) weergegeven. De impliciete bevestigers vallen onder de categorieën 
a l , a2 en b l , de niet-bevestigers onder b2 en o 
tabel 6.6- verschil impliciete bevestigers en niet-bevestigers verandering 
aantal 
* Impliciete bevestigers verandering 40 
* Niet-bevestigers verandering 5 
Totaal 45 
Uit de resultaten in tabel 6.6 blijkt dat hypothese 6c steun v indt in de 
resultaten (Chi2 = 27.20, ρ < .001). 
• Hypothese 6c v indt s teun in d e resultaten: w e constateren dat er meer docenten zijn 
die aangeven dat h u n opvatt ingen onder invloed van d e aanbieding van lesvaardig-
h e d e n veranderd zijn dan docenten die aangeven dat dit niet het geval is. 
Commentaar 
Uit tabel 6.5 is nog meer af te leiden. Uit de scores blijkt dat de bevestigers 
van de verandering zonder meer (rubriek a: 11 docenten) geringer in aan­
tal zijn d a n de anderen (rubriek b en c: 34 docenten) (Chi 2 = 11.76, ρ < 
.001). De meeste docenten geven dus aan dat h u n kijk op het werk niet fun­
damenteel is veranderd. Dit betekent waarschijnlijk dat een meerderheid 
van de docenten (zie § 6.1.) al een kijk op het werk had die overeenkwam 
met die van het ALL-project (of in elk geval daarmee niet in strijd was). 
Beschrijvingen van de docenten naar aanleiding van deze vraag maken 
duidelijk dat zij aanvankelijk al een kijk op h u n werk h a d d e n die het ALL-
project veronderstelde, die echter door allerlei omstandigheden (schoolcul­
tuur, ervaringen) ondergesneeuwd was geraakt. Onder invloed van de 
ALL-begeleiding is die oorspronkelijke kijk weer manifest geworden. 
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Deze theorie w o r d t vervolgens plausibel door de bevestiging van hypo­
these 6c. Daaruit blijkt namelijk dat de meeste docenten h u n kijk op het 
werk veranderd v inden n u zij beschikken over een instrumentarium, in 
de v o r m van lesvaardigheden, waarmee zij h u n oorspronkelijke kijk op 
het werk beter v o r m k u n n e n geven in de lespraktijk. 
6.3.2 . T o e t s i n g v r a a g s t e l l i n g 6 d 
Vraagstelling 6d 
Aan de ALL-docenten is de vraag gesteld: 'is Uw kijk op het leren van de 
leerlingen onder invloed van de ALL-begeleiding veranderd? ' . De ver­
wacht ing was dat zij door deel te nemen aan het project meer mogelijkhe­
d e n z o u d e n hebben gekregen om het leren van de leerlingen te stimule­
ren en daardoor ook meer ver t rouwen in het zelfstandig leren van de 
leerlingen hebben gekregen. 
Categorisering 
De uitspraken v a n docenten gaven geen aanleiding o m een andere cate­
gorisering te kiezen d a n in een Ja- en Nee-rubriek (respectievelijk a en b). 
De Ja-rubriek betekent verandering van de opvatt ingen van de docent en 
impliceert d u s dat de verwachtingen van het ALL-project uitkwamen. 
ad a (Ja) 
In deze categorie zijn de antwoorden van de docenten geplaatst die vin­
d e n dat zij onder invloed van de ALL-begeleiding anders over het leren 
/-ν van de leerlingen zijn gaan denken. 
i-J 
J 
S De scheidslijn tussen wel en niet veranderd zijn van opvatting is niet 
и altijd zo scherp. Een docent ziet weliswaar zijn eigen opvatting bevestigd, 
J m a a r merkt door het project: 
§ "steeds meer dat het effect heeft". 
2 Een ander constateert dat ALL aansloot op haar eigen ontwikkeling, m a a r 
2 deze: 






^ 1. N e t als bij de vorige vraag geven docenten in h u n antwoord aan dat 
Γ-φπ zij dankzij de deelname aan het project vooral beschikken over les-
[^ ¡¿J vaardigheden. Ze zeggen bijvoorbeeld dat zij meer handvat ten heb-
ω 
Er hebben bij deze groep docenten verschillende veranderingen plaats 
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ben gekregen, meer en betere manieren weten leerlingen te laten 
leren, die manieren bewuster toepassen en meer vertrouwen in de 
leerlingen hebben Illustraties hiervan zijn uitspraken als-
"(ALL) heeft meer de oplossingen gegeven hoe]e dat kunt sturen", 
"Door de ALL-begeleiding heb ik meer mameren gezien ( ) waarop het ¡eren kan 
plaatsvinden"', 
"( ) de verantwoordelijkheid wordt anders Ik voel me nog wel verantwoordelijk voor 
mijn leerlingen Nu meen ik dat leerlingen ook verantwoordelijkheid voor zichzelf heb-
ben Je moet het nu met zijn tweeen doen", 
"( ) de wenselijkheid wat meer zelfwerkzaamheid van de leerlingen te vragen dat 
vond ik daarvoor ook al Alleen ( ) kwam dat er vaak met van" 
2 Een deel van de docenten zegt meer greep te hebben op het leren door 
samenwerken van leerlingen Dat tonen onder meer de volgende 
reflecties 
"Ik merk dat als ze iemand anders wat uitleggen ( ) dat ze daar veel meer van snap-
pen en dan ook stuiten op hiaten die ze zelf hebben en die ze nog met hadden ontdekt", 
'Ik werk nu veel meer in groepsverband en ik denk dat die kinderen daar meer van 
opsteken", 
"ik denk wel dat ik in de richting schuif leerlingen meer zelf te laten doen, ( ) meer 
probeer het bij de leerlingen zelf te leggen", 
"Ik ben er wel een beetje anders tegen aan gaan kijken ( ) in groepjes werken en bij 
elkaar laten controleren dat durfde ik eerst met En ik doe het nog met helemaal 
( ) Ik durf wel wat meer al Ik durf wat meer aan ze over te laten", 
"Het grote voordeel van de ALL-begeleidmg heb ik gevonden dat je zelf je eigen func-
tioneren ook weer eens op een andere manier, met een andere bril op, gaat bekijken 
( ) Het werken met groepjes was toch iets wat ik met of nauwelijks deed" 
3 Weer een ander deel van de docenten is zich meer bewust geworden 
van wat nodig is om het leren effectief te maken Hierop slaan uitspra-
ken als 
'Het project heeft me weer met de neus op de feiten gedrukt ( ) Mijn zwakke punt is 
controle, dat vind ik een hinderlijk aspect van het oak ( ) Wat ik eigenlijk geleerd 
heb is dat ik het echt veel beter zou kunnen doen dan ik nu doe ( ) dat het rendement 
van mijn lessen beter zou zijn als ik het wel zou doen Maar het is nog niet veranderd 
Ik weet het nu in elk geval", 
"Dus toen wij bijvoorbeeld eens gingen tellen hoeveel minuten per les leerlingen zelf-
standig aan het werk waren of hoeveel minuten per les de leerlingen een onderlinge 
interactie hadden, toen schrokken wij ons dood Dat bleek niet de helft van de les te 
wezen, zoals sommigen van ons een beetje vrolijk denken, maar dat blijkt tien procent 
of zo van de les of hooguit vijftien procent ( ) Dus waar ik me wel bewust van ben 
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geworden is dat je bepaalde dingen kunt vinden, maar het doen van die dingen, dat 
maakt juist het meewerken aan het project ¡e zo bewust" 
ad b (Nee) 
In deze categorie zijn de antwoorden van docenten geplaatst die vinden 
dat de ALL-begeleiding geen invloed heeft gehad op hun opvattingen 
over het leren van leerlingen: de nascholing bevestigde hun ideeën daar-
over. 
Hypothese 6d 
Op grond van de bevindingen kunnen we nu, zoals we ook boven bij 
hypothese 6c deden, in aansluiting op de algemene vraagstelling van 6d 
(namelijk dat ALL-docenten vinden dat zij door deel te nemen aan het 
project meer mogelijkheden hebben gekregen om het leren van de leerlin-
gen te stimuleren en daardoor ook meer vertrouwen in het zelfstandig 
leren van de leerlingen hebben gekregen) hypothese 6d formuleren. 
6d. Er zijn meer docenten die bevestigen dat hun kijk op het leren van de leerlin-
gen is veranderd onder invloed van de ALL-begeleiding dan docenten die dat 
niet bevestigen. 
Resultaten 
In tabel 6.7 zijn de frequenties van de ALL-docenten in de rubrieken 
weergegeven. De docent is daarbij de eenheid van analyse. 
-I 

















a Ja. bevestiging verandering kijk op leren 
1. meer ver t rouwen 
2. meer samenwerken 
2. meer bewust 










6 Opvattingen van docenten 
Uit de gegevens in tabel 6 7 blijkt dat er meer docenten zijn wier kijk op 
het leren van de leerlingen veranderd is (rubriek a) dan docenten bij wie 
dat niet het geval is (rubriek b) (Chi 2 = 18 68, ρ < 001) de hypothese 
vindt hier bevestiging 
• Hypothese 6d vindt steun in de resultaten er zijn meer docenten die onder invloed 
van de ALL-begeleiding hun ki)k op het leren van leerlingen hebben veranderd (met 
name onder invloed van de scholing in lesvaardigheden) dan docenten voor wie dat 
niet het geval is 
Commentaar 
Uit de uitspraken van docenten moeten we, analoog aan het c o m m e n t a a r 
in § 6 2 1 , concluderen dat docenten 
a ' leren' een moeilijk o n d e r w e r p vinden, waarvan velen geen helder 
beeld k u n n e n geven, 
b meestal over leren spreken m termen van docentactiviteiten, en 
с vaak klachten en problemen naar voren brengen 
6.4. O p v a t t i n g e n o v e r h e t b l i j v e n d e effect 
v a n d e A L L - b e g e l e i d i n g 
Vraagstelling 6e 
Aan de docenten is de vraag gesteld 'Verwacht U een blijvend effect v a n 
het ALL-project 7 ' De verwachting was dat ALL-docenten van de nascho­
ling vooral een blijvend effect z o u d e n verwachten, wanneer in de school 
een onderwijskundige samenwerkingsstructuur zou bestaan 
Categorisering 
De uitspraken van ALL-docenten blijken in twee rubrieken te k u n n e n 
w o r d e n ondergebracht -
a verwachting van een blijvend effect voor de school als geheel, 
b verwachting van een blijvend effect voor zichzelf 
Binnen elke rubriek is bovendien een specificatie aan te brengen tussen 
bevestiging zonder voorwaarden (Ja, zonder meer subcategorie 1), bevesti­
ging met voorwaarden (Ja, maar subcategorie 2) en ontkenning (Nee sub­
categorie 3) Vanwege het open karakter van het interview doen niet alle 
docenten over al deze categorieën uitspraken ( 'onbekend' subcategorie 4) 
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ad a 
In deze rubriek zijn de an twoorden ondergebracht van de docenten die al 
of niet een blijvend effect voor de school verwachten. 
1. Sommige docenten verwachten zonder meer een blijvend effect voor 
de school als geheel. Hier horen uitspraken bij als: 
"...wanneer je merkt dat andere collega's het ook doen, hoeveel winst je daar zelf in je 
les ook van hebt . . dat ze in alle lessen gewend zijn zelfstandig te werken en samen te 
werken". 
2. Sommige docenten hopen op een blijvend effect en verwachten dat 
ook min of meer, maar leggen er de nadruk op dat: 
"Er dan wel iets moet gebeuren"; 
"Dit alleen maar zal gebeuren als we er op een of andere manier actief mee bezig blijven" 
Sommige docenten zetten bij een blijvend effect voor de school als 
geheel vraagtekens. Tegelijk stellen zij het effect voor zichzelf dan 
vaak mede afhankelijk van de vraag of de school de veranderingen 
implementeert . Hierbij horen uitspraken als: 
"Ik betrap me er zelf ook op, hoor, dat ik soms in een tweede klas met kies voor werken 
met tweetallen of viertallen Niet omdat die kinderen het niet zouden kunnen, maar 
omdat ze het niet gewend zijn. ]e bent dan de enige die het zou doen. Je moet dan alle 
zeilen bijzetten", 
"Wat mijzelf betreft (.. ) weet ik dat ik een aantal dingen die ik hier geleerd heb zal 
blijven toepassen. ( ) groter effect als er wal meer steun zou komen uit de groep, 
afspraken om intervisie te blijven doen", 
"Ik had graag momenten gedurende het jaar waar erop terug gekomen wordt. Anders 
val ik weer in het oude patroon". 
Tenslotte verwachten sommigen geen blijvend effect in de school, 
omdat de school niet aan de voorwaarden zal voldoen om de ontwik-
keling op gang te houden H u n antwoord is dus nee. Hier horen uit-
spraken bij als: 
"Een eeistc vereiste is dat je een enthousiast team moet hebben dat tezamen het gevoel 
heeft de school te zijn en dat is hier niet zo", 
"WIJ zijn een verouderend docentencorps We lopen vast Er lopen hier heel intelli-
gente mensen rond, met een heleboel m hun mars, maar je loopt allemaal wel eens een 
beetje vast Als directie moet je zeggen, dat je daar iets aan zou moeten doen 'WÍJ kie-
zen duidelijk voor bijscholing' Maar daar kiest men niet duidelijk voor Met kiest 
voor pappen en nathouden ( . ) Zo kan het eigenlijk niet werken" 
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ad Ъ 
In deze rubriek zijn de antwoorden ondergebracht van docenten die al of 
niet een blijvend effect voor zichzelf verwachten 
1 Bij de antwoorden ten aanzien van een blijvend effect voor zichzelf 
doen docenten uitspraken als 
"Voor mijzelf wel Ik denk gewoon dat ik die krenten uit de pap, waarvan je merkt dat 
je er voordeel mee hebt gehaald, dat je daar mee door gaat", 
"Voor mezelf wel ( ) Hoe langer je op die manier werkt, hoe makkelijker het je afgaat 
denk ik ( ) Om dat allemaal als een geheel te zien, denk ik dat dat een paar jaar oefe 
ning vraagt" 
2 Dan is er een groep van docenten die antwoorden dat ze wel een blij­
vend effect verwachten, m a a r erop wijzen dat het nodig is er aandacht 
aan te blijven besteden Zij wijzen op het gevaar van een terugval in 
de o u d e gewoonten De aangeleerde wijze van lesgeven moet een 
gewoonte worden, inslijpen Maar het inslijpen van de n ieuwe lesaan-
pak is niet eenvoudig Het blijkt uit opmerkingen als 
"Ik moet er voor mezelf attent op blijven dat ik de dingen die ik kreeg aangereikt van 
de ALL-begeleidtng, dat ik die ook probeer m mijn wijze van werken aan te houden 
Maar dat is moeilijk Het oude rolpatroon van 'roept и maar' zit er toch te sterk inge­
bakken", 
"Het moet een gewoonte worden Het moet geen moeite meer kosten om het te doen 
( ) Je moet er een systeem van maken Met het zweet op je kop, dat moet dus met, 
want het moet gemakkelijker worden" 
3 Tenslotte vindt een aantal docenten o m uiteenlopende redenen dat zij 
voor zichzelf niet van een blijvend effect k u n n e n spreken Zij d o e n 
uitspraken als 
"Er is niet zoveel veranderd", 
"Ik ga het onderwijs uit", 
"Ik had zo'η project zelf wel kunnen doen" 
Hypothese 6e 
We k u n n e n nu, zoals we ook boven bij hypothese 6c en 6d deden, in aan­
sluiting op de algemene vraagstelling van 6e (namelijk dat ALL-docenten 
vooral een blijvend effect van de nascholing verwachten w a n n e e r in de 
school een onderwijskundige samenwerkingsstructuur bestaat), op grond 
van de bevindingen vier deelhypothesen formuleren Twee betreffen het 
blijvend effect voor d e school als geheel en twee het blijvend effect voor 
de docenten zelf 
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6el Er zijn meer docenten die een blijvend effect voor de school als geheel ver-
wachten (bevestigers) dan docenten die niet zo'n effect verwachten (ont-
kenners) 
6e2. Er zijn minder docenten die een blijvend effect zonder meer voor de school 
als geheel verwachten (bevestigers zonder meer) dan docenten die met zo'n 
effect verwachten 
6e3 Er zijn meer docenten die een blijvend effect voor zichzelf verwachten 
(bevestigers) dan docenten die niet zo'n effect verwachten (ontkenners) 
6e4 Er zijn minder docenten die een blijvend effect zonder meer voor zichzelf 
verwachten (bevestigers zonder meer) dan docenten die niet zo'n effect ver-
wachten. 
Resultaten 
In tabel 6.8 zijn de frequenties van de ALL-docenten voor de rubrieken 
weergegeven. De docent is weer de eenheid van analyse. 
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De resultaten betreffende de hypothesen 6el en 6e2 over de verwachting 
v a n een blijvend effect voor de school zijn in tabel 6.9.1 en 6.9.2 weergege­
ven. De resultaten zijn afkomstig uit tabel 6.8. 
Coi 
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tabel 6 9 2. bevesttgers versus 
ontkenners blijvend effect school 
tabel 6.9.2 'bevesttgers zonder meer' 
versus anderen over blijvend effect school 
Totaal 45 docenten 
De gegevens in tabel 6.9.1 onders teunen hypothese 6el (Chi 2 = 4.82; ρ < 
.05) (de scores 'onbekend ' zijn niet meegerekend). We zien meer bevesti-
gers d a n ontkenners ten aanzien van een blijvend effect voor de school als 
geheel. De gegevens in tabel 6.9.2 onders teunen ook hypothese 6e2 (Chi 2 
= 20.82; ρ < .001) (de scores 'onbekend ' zijn niet meegerekend). We zien 
minder 'beves tigers zonder meer ' van een blijvend effect voor d e school 
als geheel d a n ontkenners . 
De resultaten betreffende de twee hypothesen 6e3 en 6e4 zijn in tabel 
6.10.1 en 6.10.2 weergegeven. De resultaten zijn afkomstig uit tabel 6.8. 
tabel 6 20.1: bevesttgers versus ont­
kenners blijvend effect voor zichzelf 
tabel 6.10.2' 'bevesttgers zonder meer' versus 
anderen over blijvend effect voor zichzelf 
Totaal 45 docenten 
De resultaten uit tabel 6.10.1 onders teunen hypothese 6e3 (Chi 2 = 32.8; ρ 
< .001) (de scores O n b e k e n d ' zijn niet meegerekend). Er zijn meer bevesti-
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gers dan ontkenners ten aanzien van een blijvend effect voor zichzelf. De 
resultaten in tabel 6.9.2 ondersteunen hypothese 6e2 niet (Chi2 = 0.82; 
η.s.) (de scores Onbekend' zijn niet meegerekend). Er is geen verschil tus­
sen 'bevestigers zonder meer' en de anderen ten aanzien van een blijvend 
effect voor zichzelf - dit in tegenstelling tot de verwachting. 
• De resultaten betreffende een blijvend effect voor school als geheel ondersteunen 
hypothese 6el en 6e2 
* er zijn meer docenten die een blijvend effect voor de school dis geheel verwachten 
dan docenten die dat niet verwachten 
* er zijn minder docenten die zonder meer een blijvend effect voor de school als 
geheel verwachten als docenten die dat onder voorwaarden doen. 
• De resultaten betreffende een blijvend effect voor de docenten zelf ondersteunen 
hypothese 6e3: 
* er zijn meer docenten die een blijvend effect voor zichzelf verwachten dan docen­
ten die dat niet verwachten. 
• De resultaten betreffende een blijvend effect voor zichzelf ondersteunen hypothese 
6e4 niet: 
* er zijn evenveel docenten die zonder meer een blijvend effect voor zichzelf ver­
wachten als docenten die niet zonder meer een blijvend effect voor zichzelf ver­
wachten. 
Commentaar 
In de resultaten wordt steun gevonden voor de oorspronkelijke vraagstel­
ling: de meeste docenten verwachten pas een blijvend effect van de ALL-
/-> begeleiding, wanneer de verandering door de hele school wordt gedra-
j gen en in de school voorwaarden vervuld zijn. Die voorwaarden 
S betreffen bijvoorbeeld een breed gedragen afspraak om er actief mee 
и bezig blijven, om intervisie te blijven praktiseren, steun te krijgen van de 
J collega's en van de schoolleiding, gezamenlijk een onderwijsvisie en 
o onderwijspraktijk te ontwikkelen. Hoe meer docenten op een school op 
2 dezelfde wijze werken aan het actiever en zelfstandiger maken van de 
ζ leerlingen, des te gemakkelijker is het voor de individuele docent om zich 
o die didactische aanpak eigen te maken en te blijven hanteren en des te 
2 groter is het effect op de leerlingen: 
ш "Maar voor de school is er best vaak de discussie over hoeveel mensen hier nu actief mee 
j bezig zijn. (. .) Er komen zoveel nieuwe leerkrachten per jaar bij. De vraag is hoe wij die 
j moeten motiveren en kennis toedienen dat zij ook er iets mee gaan doen"; 
<£ "Ik denk dat het nog veel meer effect zou kunnen krijgen als iedereen in gelijke mate ook 
zich daarop zou toeleggen om op die manier te gaan werken". 
"Dus als ik op dit moment op een andere school kom en je raakt daardoor een stuk stimu-m 
138 
6 Opvattingen van docenten 
lans Kwijt, ben ik bang dal doordoor het meeste ervan verwatert Het is iets dat je als groep 
doet Het benaderen van leerlingen moet een collectief karakter hebben wil het effect 
hebben" 
Alleen een verandering doorzetten wordt door veel docenten kennelijk 
als te belabtend ervaren 
Aan de andere kant verwachten meer docenten dan het ALL-project ver-
ondersteld had zonder meer een blijvend effect voor zichzelf Waarschijn-
lijk hebben zij zich een bepaalde verandering al eigen gemaakt en behoe-
ven geen steun meer van collega's of de school bij het verdere gebruik 
daarvan 
6.5 . F a c t o r e n d i e v a n i n v l o e d z i j n o p d e 
o p v a t t i n g e n v a n d o c e n t e n 
Om te weten te komen of docenten onder invloed van de begeleiding hun 
opvattingen hebben bijgesteld, moesten verschillen in uitgangspositie tus-
sen de docenten bekend zijn Het is belangrijk te weten welke opvattin-
gen docenten voorafgaand aan de deelname aan het ALL-project hadden 
Ook moesten veranderingen van opvatting onder invloed van ALL 
onderscheiden kunnen worden van veranderingen onder invloed van 
andere factoren 
Alle docenten kregen daarom de vraag voorgelegd of zij gedurende hun 
loopbaan anders waren gaan denken Dit is zowel gevraagd bij de opvat-
tingen van de docenten over hun werk als bij die over het leren van de 
leerlingen Op deze wijze is een beeld ontstaan van de factoren die van 
invloed zijn op veranderingen van opvattingen van docenten Aangezien 
zowel bij de opvatting over het werk als bij de opvatting over het leren 
dezelfde factoren naar voren kwamen, worden ze hier voor beide tegelijk 
besproken 
De bedoelde factoren zijn in vier categorieën in te delen 
a beginfase van het docentschap en daarop volgende ontwikkelingen, 
b schoolcultuur, 
с veranderingen in de samenleving en de instelling van de leerlingen, 
d onderwijsontwikkelingen en de specifieke situatie van de school 
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a) beginfase en volgende ontwikkelingen in het docentschap 
Veel docenten vertellen dat zij in de beginfase van hun docentschap erg 
met zichzelf bezig waren "jezelf overeind houden" Die tijd was erg zwaar 
"overleven" Dat was extra moeilijk in de regelmatig voorkomende situatie 
waar in "collega's vinden dat je je als nieuweling maar eens bewijzen moet" en, 
meer algemeen gesproken, de schoolcultuur weinig ondersteunend is Ook 
docenten die niet "alleen maar aan het overleven" waren, melden dat zij in 
het begin sterk leerstof gericht waren of al tevreden als de leerlingen het 
maar een beetje leuk vonden Velen kwamen nauwelijks toe aan het 
nadenken over h u n rol als docent in het leerproces en h u n didactische 
aanpak 
De ontwikkelingen waarover docenten vertellen zijn als volgt te rang-
schikken overleven (orde houden) , de stof klaar krijgen (leerstofgericht 
werken) , de stof beter uitleggen (aandacht besteden aan didactische 
mogelijkheden), oog hebben voor sociale aspecten en problemen van leer-
lingen (leerlingen pedagogisch en psychosociaal begeleiden) Het is niet 
zo dat alle docenten zich langs deze lijn ontwikkelen Een aantal raakt bij-
voorbeeld niet of nauwelijks geïnteresseerd in de sociale begeleiding van 
leerlingen 
Over de fasering 'overleven - leerstofgericht werken - didactiekgericht 
werken ' horen we docenten, m reactie op de vraag of ze in hun loopbaan 
anders over het werk zijn gaan denken, regelmatig gelijksoortige opmer-
kingen maken 
/-^  "fa, want in het begin dacht ik er helemaal met over eigenlijk, helemaal niet Toen dacht ik 
j alleen maar aan de stof ( ) Ik ben pas na enige jaren gaan proberen me in te leven in wat 
S er m een kinderkoppie moet gebeuren voordat ze iets onder de knie krijgen", 
и "( ) wat gemakkelijker ermee omgaan, het management van de lessen en ook met de km-
J deren Dat is allemaal wel veranderd Verder heb je meer aandacht voor het kind zelf 
Q Als je net begonnen bent, dan denk ¡e eerst 'Hoe kan ik de kinderen rustig houden7' Je 
- bent bezig met je stof, hoe kan je dat op de juiste manier overbrengen En dan komt het 
ζ kind op zich een beetje in de verdrukking С ) Nou, dat is vooral de beginperiode geweest 
O Omdat je op een gegeven moment weet hoe de les verloopt, je weet wat de sterke en zwakke 
•j punten van je les zijn, dan kun je daar ook wat meer rust voor opbrengen en gaan denken 
Й 'wat is er nou met de kinderen7' ", 
3 "¡к geloof dat ik daarvoor eigenlijk nooit over het leren van de leerlingen nagedacht heb 
j Dan krijg je een fase van Ze leren gewoon niet' Nu ben ik in de fase van'Op een of ande-
^ re manier mislukt het bij sommige kinderen Waarom is dat, wat zit er fout7 " 
( O ) 
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b) schoolcultuur 
Docenten geven zelf aan dat zij zich in de manier van lesgeven, het over-
leg in vaksecties, het contact met collega's en vele andere zaken aanpas-
sen aan wa t op de school gebruikelijk is, ook als dat niet h u n eigen keuze 
zou zijn geweest. Vooral docenten die op meer dan één school hebben 
gewerkt doen hierover duidelijke en opmerkelijke uitspraken. Opmerke-
lijk is bijvoorbeeld dat dezelfde docent op de ene school "ouderwets, auto-
ritair' lesgeeft en op de andere school "gelukkig weer kan lesgeven o-p een 
manier die me beter ligt": meer inbreng van zijn leerlingen, samenwerken 
en zelfwerkzaamheid. 
De conclusie is dat docenten zich in belangrijke mate aan de schoolcul-
tuur aanpassen. Lukt dat echt niet, dan is de enige oplossing een andere 
school te vinden: 
" de eerste twee jaren, na mijn studie, had ik al eigenlijk heel andere ideeën dan daarna. 
Die zijn eigenlijk een beetje de kop in gedrukt. Ik was heel idealistisch begonnen, ik dacht 
leuke werkvormen te kunnen gebruiken In de school waar ik was werd dat niet gewaar-
deerd ( .) als ik dan bijvoorbeeld denk dat als een conrector binnen kwam en zag dat er in 
groepjes gepraat werd, dan was dat onvoorstelbaar. Er moest gezwegen worden Het moest 
rustig zijn in de klas. Er werd nogal vaak gecontroleerd Dan pas je je aan op een gegeven 
moment", 
"De eerste school waar ik ooit begonnen ben, die directeur zei maar één ding tegen mij 
'Als dit een vlieg is hier', wees hij op de tafel naar een denkbeeldige vlieg, duwde hij een 
hele dikke duim daarop, die duwde hij m gedachten helemaal plat. 'Die vlieg dat zijn de 
leerlingen, die duim ben JIJ". Hou ze er maar onder, betekende dat Ik wist sowieso van 
toeten noch blazen, dus ik ben daar maar aan begonnen", 
"In het begin heb ik nooit nagedacht over het belang van leerlingbegeleiding Het hoorde 
bij de school, dus doe je dat, klaar Maar ik ben er nou principieel van overtuigd dat het 
vreselijk belangrijk is. Gewoon, omdat je het zo vaak hebt meegemaakt dat kinderen met 
bepaalde zaken m de knoop zitten" 
c) veranderingen in de samenleving en de instelling van de leerlingen 
Docenten schrijven veranderingen in h u n werk en in het leren van de 
leerlingen ook toe aan allerlei ontwikkelingen in de samenleving waar-
door ook de leerlingen veranderd zijn. De school is minder belangrijk 
geworden. Leerlingen hebben zeer veel activiteiten buiten hun school-
werk en krijgen heel veel informatie buiten de school om. 
Ze constateren en ervaren ook dat leerlingen vaak problemen hebben die 
ook op school binnen en buiten de lessen doorwerken (verwaarlozing, 
mishandel ing, incest, druggebruik, criminaliteit). En de school staat ook 
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onder toenemende druk daar aandacht aan te besteden, wat aan docenten 
n ieuwe en zware eisen stelt 
"Ik denk wel dat leerlingen ь leeds meer onder druk komen te slaan Erg veel dingen die 
er vroeger gewoon met waren Veel te veel en te lang televisie kijken Te veel lid zijn van 
alle mogelijk verenigingen Dat gaat enorm ten koste van de concentratie ( ) en dat ver 
geleken bij vijfentwintig jaar geleden ontzettend veel kinderen problemen hebben Psychi­
sche problemen, maatschappelijk, sociaal ' 
d) onderwijsontwikkelingen en de specifieke situatie van de school 
Docenten vermelden ook belemmeringen, die samenhangen met algeme­
ne onderwijsontwikkelingen en/of de specifieke situatie van de school 
fusies ze eisen vaak zoveel aandacht en brengen zoveel onzekerheid 
dat er onvoldoende energie overblijft voor wat docenten toch belang­
rijker vinden, het onderwijs zelf, 
materiele omstandigheden les moeten geven in verschillende gebouwen 
bemoeilijkt het ontwikkelen van een gezamenlijke visie op de school, 
verhindert regelmatig contact met vaksecheleden en andere collega's 
en is oorzaak dat docenten soms zelfs niet bijtijds in h u n klas k u n n e n 
zijn, 'met de gevolgen van dien, 
veeleisende projecten, zoals de basisvorming Dit is overigens een voor­
beeld van situaties die sommigen als belemmering ervaren, terwijl 
anderen er een positieve uitdaging in zien Tijdens ons onderzoek was 
de basisvorming voor veel docenten de directe aanleiding zich in h u n 
sectie bezig te h o u d e n met onderwijsinhoudelijke en didactische vra­
gen Ook als zij kritische kanttekeningen plaatsen betreffende de 
^ inhoud van deze vernieuwing of de tijd die dit hen kost, noemt een 
j aantal de basisvorming juist een welkome gelegenheid o m zich, 
S samen met collega's, te bezinnen op h u n onderwijs 
ω j 
о 6.6. D o c e n t e n i n d e C - g r o e p o v e r d e 
= g e w e n s t e s t e u n b i j d e o n t w i k k e l i n g 
ζ v a n h u n b e r o e p s u i t o e f e n i n g 
o 
z
 De controle-groep van docenten kreeg de vraag voorgelegd of zij meer 
и steun en st imulans wenselijk achtten o m h u n beroepsuitoefening te ver-
j beteren De a n t w o o r d e n zijn overwegend bevestigend Argumenten zijn 
j onder andere 
^ - verwijzingen naar het bedrijfsleven waar bijscholing vanzelfsprekend is 
"onverantwoordelijk om als beginnend docent voor de leeuwen gegooid te worden", 
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de geïsoleerde beroepsuitoefening die het gevaar meebrengt van ver-
starring en blinde vlekken 
"een school moet toch een eigen gezicht hebben, onderwijskundig ( ) en een bepaalde 
cultuur creëren, waardoor een heleboel dingen vanzelfsprekend worden voor de leer-
lingen en niet bevochten hoeven te worden door de individuele docent" 
Ook bedenkingen tegen bijscholing en begeleiding vallen te vernemen 
Redenen zijn onder andere 
ongunstige materiele en beleidsmatige voorwaarden het gewone 
werk vraagt al zoveel extra energie, de tijd en het geld ontbreken om 
interne of externe scholing goed op te zetten; de directie heeft te wei-
nig aandacht voor de structurering waarbinnen ondersteuning en 
scholingsactiviteiten een vaste plaats zouden moeten hebben om blij-
vend effect te sorteren, 
de praktische onbruikbaarheid sommige docenten hebben slechte 
ervaringen met te theoretische cursussen en activiteiten die onvol-
doende aansluiten op de mogelijkheden en beperkingen van het lesge-
ven in doorgaans grote klassen; 
een schoolcultuur die niet bevorderlijk is voor het leren van de docen-
ten, bijvoorbeeld de veel voorkomende traditie om alleen maar naar 
het lesgeven te kijken als er problemen zijn en bij beoordeling voor 
een aanstelling, op nogal wat scholen dien je, om niet als incompetent 
beschouwd te worden, zorgvuldig te vermijden in het contact met de 
collega's te laten merken dat je wel eens vragen hebt over je werk 
De conclusie is dat de meeste docenten in de C-groep verdere scholing 
nuttig en wenselijk achten, mits aan bepaalde uit het bovenstaande af te 
leiden voorwaarden is voldaan 
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7. Beleving van lessen 
door leerlingen 
Zoals in hoofdstuk 3 is aangegeven hebben aan het eind van vrijwel alle 
lessen leerlingen een vragenlijst ingevuld. In de C-groep zijn in 61 lessen 
1422 leerlingvragenlijsten ingevuld (23.3 leerlingen per les). In de ALL-
groep zijn in 76 lessen 1701 vragenlijsten ingevuld (22.3 leerlingen per 
les). De vragenlijst betrof 3 clusters van 4 vragen: of ze de les 'leuk' von-
den, 'helder' vonden en vonden dat ze 'hard' hadden moeten werken. In 
hoofdstuk 3 is de vragenlijst verder toegelicht. 
In dit hoofdstuk lopen we de gegevens van de leerlingen langs naar aan-
leiding van hypothese 7 uit hoofdstuk 2. Deze hypothese luidde als volgt. 
Leerlingen van de ALL-docenten ervaren in vergelijking met leerlingen 
van de C-docenten de lessen: 
* als leuker; 
* als helderder; 
* als lessen waarin ze harder moeten werken. 
Om de hypothese te testen, zijn de gemiddelde scores over de antwoor-
den van zowel de ALL-groep als de C-groep voor de clusters 'leukheid', 
'helderheid' en 'hard werken' op nul gezet. De verschillende leerlingsco-
res zijn vanuit dat gemiddelde berekend. Hierbij is een match file-proce-
dure gebruikt. Daarna zijn de verschillende scores uit de 3 clusters vol-
gens een T-test op significante verschillen berekend. Dat levert de 
volgende scores op. 
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tabel 7 Ì lesbelevmg leerlingen 
Cluster ' leukheid ' 
Cluster 'helderheid ' 

























In deze tabel zijn de verschillen in beleving van de lessen tussen de leer­
lingen uit de ALL-groep en de C-groep nergens significant. De w a a r d e n 
zijn resp. t(136) = .64, n.s.; t(136) - .84, n.s. en t(136) = -.57, n.s. De conclu­
sie over deze hypothese is daarmee: 
• Hypothese 7 vindt geen steun in de resultaten: leerlingen in de ALL-groep vinden de 
lessen met leuker en helderder en vinden evenmin dat ze harder moeten werken dan 
leerlingen in de C-groep. 





In dit hoofdstuk kijken we terug op de resultaten uit hoofdstuk 4 t / m 7. 
We doen dat door de resultaten samen te vatten (resp. § 8.1.1., § 8.2.1. en § 
8.З.1.), er daarna een aantal discussiepunten uit te lichten en deze te 
bespreken. 
Achtereenvolgens: 
* bespreken we in § 8.1. de observatieresultaten. We besteden in de dis­
cussie aandacht aan: 
de steekproefdocenten in de nageschoolde ALL-groep en een con­
trolegroep, de C-groep (§ 8.1.2.); 
de verschillen tussen de docenten in minder intensief participeren­
de ALL-scholen, in meer intensief participerende ALL-scholen en 
in C-scholen (§ 8.1.З.); 
mogelijke oorzaken van het regelmatig niet aan de verwachtingen 
voldoen van de ALL-2-groep (§ 8.1.4.); 
* bespreken we in § 8.2. de resultaten uit de interviews. We besteden in 
de discussie aandacht aan verschillen in opvattingen van docenten en 
de uitgangspunten van het ALL-project; 
* bespreken we in § 8.3. de leerlinggegevens. We besteden in de discus­
sie aandacht aan de relatie tussen de lesbeleving van leerlingen en 
hun actieve deelname aan de lessen; 
* zien we in § 8.4. terug op dit onderzoek; 
* doen we in § 8.5. aanbevelingen voor: 
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8.1. O b s e r v a t i e r e s u l t a t e n : s a m e n v a t t i n g 
e n d i s c u s s i e 
8 . 1 . 1 . S a m e n v a t t i n g v a n d e o b s e r v a t i e r e s u l t a t e n 
In de observatieresutaten van hoofdstuk 4 en 5 vinden de hypothesen 
deels steun, deels niet. We openen deze paragraaf met een algemene 
samenvatting van de resultaten van de betreffende hypothesen. Daarna 
bespreken we afzonderlijk de onderdelen die bevestiging vinden in de 
resultaten en die geen bevestiging vinden en dus verworpen moeten 
worden. 
Algemene samenvatting 
De resultaten betreffende de docentgedragingen zijn als volgt samen te 
vatten. 
• Een groot deel van de hypothesen betreffende docentgedragingen in de ALL-groep 
in vergelijking met de C-groep krijgt steun De kenmerken van de gedragsverande­
ring zijn dat docenten in de ALL-groep gericht zijn op een actievere inbreng van leer­
lingen Zij leggen minder uit, vragen meer, spelen meer beurten door, geven volledi­
ger instructie ter voorbereiding op het zelf werken van leerlingen, bieden minder 
individuele en meer groepshulp en lopen meer rond Ze bereiken ook een grotere 
actieve deelname van hun leerlingen en hoeven bijvoorbeeld minder in te gaan op 
'lastige' leerlingen dan docenten in de C-groep 
Er lijkt sprake van een meer activerende rol van de docent in de ALL-groep. 
/-* • Een kleiner deel van de hypothesen krijgt geen steun in de resultaten Zo blijken 
J docenten in de ALL-groep leerlingen met langer de gelegenheid te geven tot zelf-
O· werkzaamheid dan docenten in de C-groep 
и • Verder blijkt dat een meerderheid van de hypothesen betreffende de ALL-2-groep in 
ш 
J vergelijking met de ALL-1-groep geen steun krijgt Slechts enkele resultaten onder­
ei steunen deze hypothesen 
m 




Ë Resultaten die hypothesen ondersteunen 
S Uit de observaties blijkt dat docenten in de ALL-groep in vergelijking met 
j docenten in de C-groep: 
^ - een grotere actieve deelname van leerlingen bereiken; 
Г-ЖГ] - leerlingen vaker de gelegenheid geven zelf te werken. 
148 
8. Samenvatting onderzoeksresultaten en discussie 
Daarnaast blijkt dat docenten in de ALL-groep in vergelijking met docen-
ten in de C-groep tijdens de klassikale periode: 
minder lang en minder vaak inhouds- en procesuitleg geven en langer 
en vaker vragen stellen aan leerlingen, vooral procesvragen; 
bij en na het stellen van de vragen aan leerlingen op een andere 
manier met de inbreng van leerlingen omgaan door in meer lessen 
vaker en langer te wachten op antwoorden, in meer lessen leerlingen 
te betrekken door vragen door te spelen (tweede en derde beurten te 
geven) en an twoorden van leerlingen te inventariseren, in minder les-
sen een vraag te verkorten, in meer lessen een vraag toe te lichten, en 
leerlingen langer en vaker feedback te geven, met name algemene 
feedback. De andersoortige interactie blijkt ook uit de overgangen in 
gedragingen. Zo komen de overgangen van 'het stellen van een 
inhoudsvraag —» het geven van een Ie beurt ' of 'het geven van een Ie 
beurt —> het stellen van een inhoudsvraag ' in de ALL-groep minder 
vaak voor dan in de C-groep, terwijl de overgangen van 'het geven 
van een Ie beurt —» luisteren', 'het geven van een tweede beurt —» luis-
teren' en "over ig ' —» wachten op een antwoord van leerlingen' in de 
ALL-groep vaker voorkomen dan in de C-groep; 
in minder lessen in hoeven gaan op lastige leerlingen. 
Docenten in de ALL-groep blijken in vergelijking met docenten in de C-
groep ter voorbereiding op de zelfwerkzaamheid van leerlingen: 
in meer lessen waar in leerlingen zelf werken een instructie ter voorbe-
reiding op het zelf werken te geven; 
in die instructie aan meer aspecten van het zelf werken aandacht te 
besteden. 
Docenten in de ALL-groep blijken in vergelijking met docenten in de C-
groep tijdens de begeleiding van de zelfwerkzaamheid van leerlingen: 
minder lang en minder vaak individuele leerlingen te helpen en in 
meer lessen groepjes leerlingen te helpen; 
in meer lessen langer en vaker rond te lopen; 
in minder lessen minder vaak en minder lang opmerkingen te maken 
over lastige leerlingen. 
Onders teuning voor de hypothesen betreffende de ALL-2-groep in verge-
lijking met de ALL-1-groep vinden w e hierin, dat docenten in de eerstge-
noemde groep in vergelijking met docenten in de laatstgenoemde 
gedurende de klassikale periode: 
minder lang inhoudsuit leg geven; 
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meer procesvragen stellen, 
in meer lessen an twoorden inventariseren, 
in meer lessen vaker specifieke feedback geven, 
gedurende de periode van zelfwerkzaamheid 
groepjes leerlingen langer helpen, 
in minder lessen organisatie-opmerkingen maken 
Resultaten die hypothesen niet ondersteunen 
De andere hypothesen vinden geen steun in de resultaten en dienen ver-
worpen te worden 
Zo blijken de bevindingen dat docenten in de ALL-groep m vergelijking 
met docenten in de C-groep 
leerlingen even lang zelf laten werken, 
gedurende de klassikale periode 
even lang en vaak naar leerlingen luisteren, even vaak eerste beurten 
geven, even lang en vaak antwoorden van leerlingen herhalen, even 
lang en vaak leerlingen doe- en denk-opdrachtjes geven, 
even lang en vaak op initiatief van leerlingen ingaan en even lang en 
vaak organisatie-opmerkingen maken, 
voorafgaand aan de periode van zelfwerkzaamheid 
leerlingen even lang ter voorbereiding daarop instrueren, 
gedw ende die periode 
hun leerlingen even lang en vaak heroriënteren, 
even lang en vaak rondkijken, 
~ - even lang en vaak organisatie-opmerkingen maken en even lang en 
j vaak ingaan op initiatieven van leerlingen, 
S ruet conform de hypothesen 
J Zo blijken de bevindingen dat docenten in de ALL-2-groep in vergelijking 
o met docenten in de ALL-1-groep 
- - leerlingen in minder lessen zelf laten werken, 
ζ gedurende de klassikale periode 
o - even lang en even vaak vragen aan leerlingen stellen, 
even lang en even vaak luisteren, even lang en even vaak wachten, 





S even lang herhalen, even lang en even vaak algemene feedback geven 
j en even lang en even vaak doe- en denk-opdrachtjes geven, 
^ - in meer lessen vaker ingaan op initiatieven van leerlingen en vaker en 
langer organisatie-opmerkingen maken, 
in evenveel lessen even lang en vaak ingaan op lastige leerlingen Co) 
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gedurende de voorbereiding op de zelfwerkzaamheid 
minder vaak een voorbereidende instructie geven, 
tijdens die instructie aan minder aspecten aandacht besteden, 
tijdens het begeleiden van zelfwerkzaamheid 
hen m meer lessen heroriënteren, 
hen individueel even lang helpen, 
even lang en even vaak op initiatieven van leerlingen reageren en 
even vaak en even lang opmerkingen maken betreffende lastige leer-
lingen, 
niet conform de hypothesen 
We bespreken mogelijke verklaringen voor de verwerping van een groot 
deel van de hypothesen over de ALL-2- in vergelijking met de ALL-1-
groep in § 8 1 4 
8 .1 .2 . V e r g e l i j k b a a r h e i d v a n d e A L L - g r o e p 
e n d e C - g r o e p 
In bijlage 4 is te lezen dat docenten in de ALL-groep en de C-groep op 
een aantal aspecten goed vergelijkbaar zijn de gemiddelde leeftijd is in 
beide groepen rond de 40 jaar (resp 40 0 en 40 8 jaar), het aantal jaren 
onderwijservaring is ru im 15 jaar (resp 15 4 en 15 7 jaar), docenten met 
een eerste resp tweede graads opleiding komen in beide groepen in vrij-
wel gelijke mate voor (eerste graads resp 31 9% en 32 3%, tweede graads 
resp 58 1% en 57 7%), de scholengroepen komen redelijk overeen (beide 
bevatten bijvoorbeeld een Dalton-school en een school uit het deelexperi-
ment middenschool , verhoudingsgewijs evenveel scholen komen uit 
grote of middelgrote steden of uit de regio) 
Er zijn echter ook verschillen de belangrijkste volgen hieronder 
De steekproef van docenten in de ALL-groep en de C-groep 
Zoals in § 3 1 is aangegeven is de selectie ALL-scholen geen representa-
tieve groep geweest Zij zijn immers in staat geweest een 3-jang nascho-
hngstraject te doorlopen De selectie van docenten in de ALL-scholen leek 
wel een (redelijke) ver tegenwoordiging van de docenten in die scholen 
Bij de selectie van docenten in de C-scholen zijn vooral de docenten 
gevraagd door de schoolleiders, waarvan zij konden verwachten dat ze 
wel mee zouden willen doen Zo heeft op school 6 de onderwijsgroep als 
geheel meegedaan, deze was al een aantal jaren verantwoordelijk voor het 
onderwijskundig beleid en de nascholing van de docenten O p school 8 
deed een groep docenten mee die al het initiatief tot verandering en ver-
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nieuwing van het onderwijs genomen had. Alle gevraagde scholen hebben 
direct ingestemd met het onderzoek, met één uitzondering. Deze school 
heeft zich teruggetrokken omdat slechts één docent vrijwillig mee wilde 
doen. Hiermee is waarschijnlijk sprake van een selecte groep docenten in 
de C-scholen. In het algemeen zal dat de resultaten positief beïnvloeden: de 
actieve deelname van C-leerlingen bijvoorbeeld zal waarschijnlijk hoger 
zijn dan die van de leerlingen bij een minder selecte groep docenten. 
Bij een vergelijking tussen de docenten in de ALL-groep en de docenten 
in de C-groep moeten we er dus rekening mee houden , dat de C-groep 
een niet representatieve groep docenten in doorsnee scholen omvat, terwijl 
de ALL-groep doorsnee docenten in niet representatieve scholen omvat. De 
precieze invloed van beide factoren is moeilijk te bepalen. De resultaten 
in hoofdstuk 6 laten zien dat de factor van de schoolcontext belangrijk is. 
De factor 'niet representatieve school' heeft waarschijnlijk een positieve 
invloed op de resultaten ten gunste van de hypothesen. Dat is ook af te 
leiden uit de hierna nog te voeren discussie in § 8.1.3. 
Vakkensamenstelling bij de ALL-groep en de C-groep 
Uit bijlage 4 is af te lezen dat bij de ALL-groep in vergelijking met de C-
groep het aantal lessen moderne vreemde talen en na tuurwetenschappen 
overver tegenwoordigd is en het aantal lessen Neder lands en tekenen/ 
handvaa rd ighe id /muz iek onderver tegenwoordigd. O m een betere verge-
lijking te kunnen maken, zijn beide groepen wat de vakkensamenstell ing 
betreft gelijkwaardig gemaakt. In bijlage 6 zijn de gevolgen daarvan voor 
de toetsing van de hypothesen weergegeven. 
S Eén van de belangrijkste gevolgen is dat de docenten in de aangepaste C-
groep leerlingen minder lang de gelegenheid tot zelfwerkzaamheid geven 
J dan ze deden in de oorspronkelijke C-groep (van 23.3% naar 18.5% van 
S de lestijd). De zelfwerkzaamheidstijd tijd in de ALL-groep wordt met 
2 deze aanpassing iets hoger (van 30.2% naar 30.5% van de lestijd). Het ver-
z schil in zelfwerkzaamheid tussen beide aangepaste groepen is dan signifi-
o cant: bij een vergelijking tussen groepen die qua vakkensamenstell ing 
-; vergelijkbaar zijn, geven docenten in de ALL-groep leerlingen langer de 
gelegenheid om zelf te werken dan docenten in de C-groep. 
Schooltype in de All-groep en de C-groep 
^ Er zijn echter meer verschillen tussen de docenten in de ALL-groep en de 
¡ -»π C-groep. Zo vond bij de ALL-groep in vergelijking met de C-groep obser-
\^л2\ vatie plaats tijdens meer lessen van mavo/havo/vwo-scholen en tijdens 
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minder lessen van vbo- en mavo-scholen. Dat is waarschijnlijk nadelig 
geweest voor de duur van de periode van zelfwerkzaamheid in de ALL-
groep, omdat docenten in mavo/havo/vwo-scholen meer dan in vbo- en 
mavo-scholen klassikaal les geven In tabel 8.1 is dat te zien 
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lessen op lessen op 
M-H-V- vbo- en/of 
scholen M-scholen 
53 30 
47 2 20 0 
4 1 5 43 3 
113 36 7 
Uit tabel 8.1 blijkt: 
* dat docenten in de vbo- en mavo-scholen van de ALL-groep tijdens 
meer lessen leerlingen de gelegenheid geven zelf te werken dan 
docenten in de mavo/havo/vwo-scholen van de ALL-groep; 
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* dat docenten in de mavo/havo/vwo-scholen van de ALL-groep en de 
C-groep en docenten in de vbo- en mavo-scholen van de C-groep tij-
dens ongeveer evenveel lessen even lang klassikaal lesgeven. 
De grote verschillen tussen de groepen zitten bij de vbo- en mavo-lessen 
van de ALL-scholen. Deze behoren alle tot de ALL-1-groep. Dat klopt met 
de bevinding dat docenten in de ALL-1-groep leerlingen meer de gele-
genheid geven zelf te werken dan docenten in de C-groep (zie onder tabel 
4.5). De ALL-2-groep bestaat geheel uit mavo/havo/vwo-scholen. De 
hypothese dat docenten in de ALL-2-groep leerlingen langer zelf laten 
werken dan docenten in de ALL-1-groep moest verworpen worden (zie 
tabel 4.5). Daaruit valt de conclusie te trekken dat docenten op mavo/ 
havo/vwo-scholen hun klassikale benadering van de leerlingen moeilij-
ker opgeven dan docenten op vbo- en mavo-scholen. School 12, een 
mavo/havo/vwo-school uit de ALL-2-groep, vormt hierop een uitzonde-
ring: van de 47.2% lessen met meer dan 80% klassikaal bestede tijd komt 
5.7% van deze school, van de 11.3% lessen met minder dan 50% klassikaal 
bestede tijd 7.5%. 
Omdat in de ALL-groep tijdens een groter aantal mavo/havo/vwo-lessen 
observatie plaats vond dan in de C-groep zal dit de duur van de periode 
van zelf werken nadelig beïnvloeden. Bij een meer gelijke verdeling van 
mavo/havo/vwo-lessen en vbo- en mavo-lessen zal de periode van zelf 
werken in de ALL-groep waarschijnlijk nog groter worden dan nu 
beschreven is. 
j Samenvatting van de discussie 
Bi) de ALL-groep is sprake van doorsnee docenten in met-representatieve scholen, 
terwijl in de C-groep waarschijnlijk sprake is van niet representatieve docenten in 
doorsnee scholen. 
Wanneer de ALL-groep en de C-groep beter vergelijkbaar wordt gemaakt naar vak-
kensamenstelling, is de periode van zelf werken bij de ALL-groep langer dan die bij 
de C-groep. Wanneer ook de verhouding in de verdeling van de lessen op mavo/ 
havo/vwo-scholen en vbo- en mavo-scholen gelijk getrokken zou worden, zou dit 
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8 .1 .3 . V e r g e l i j k i n g v a n r e s u l t a t e n i n d e i n t e n s i e f 
d e e l n e m e n d e A L L - s c h o l e n , d e n i e t i n t e n s i e f 
d e e l n e m e n d e A L L - s c h o l e n e n d e C - s c h o l e n 
De verschillende scholen in het ALL-project hebben elk op eigen wijze 
aan het ALL-project deelgenomen Sommige hebben meer en andere min-
der intensief geparticipeerd Daar waren verschillende redenen voor 
Dezelfde omstandigheden die verklaren waarom scholen het project ver-
laten hebben (zie bijlage 1), verklaren voor een groot deel ook het verschil 
in intensiteit van deelname aan het project Voorbeelden zijn een fusie die 
binnen afzienbare tijd zal plaatsvinden, weerstanden tegen vernieuwing 
of onduidelijkheid van het onderwijskundig beleid die het nemen van een 
beslissing in de weg staat 
De verschillen tussen intensief participerende en minder intensief partici-
perende scholen roepen vragen op die voor de nascholing van belang 
zouden kunnen zijn Brengen minder intensief part iciperende scholen 
dezelfde verander ingen tot stand als intensief participerende of brengen 
intensief part iciperende scholen heel andere veranderingen tot s t and 7 
O m deze vragen te kunnen beantwoorden was het nodig beide begrip-
pen, intensief en minder intensief participeren, te definieren Intensief is 
overigens een betrekkelijk begrip Elke school kreeg van het APS de 
beschikking over maximaal 12 begeleidingsdagen Het grootste deel daar-
van is besteed aan docenten, een deel aan inscholing van projectgroepen, 
die daarbui ten nog twee externe s tudiedagen hielden en aan ondersteu-
ning van schoolleidingen, die daarbuiten nog een externe s tudiedag hiel-
den In de praktijk betekende dit voor de docenten op de meeste scholen 
4 tot 6 s tud iemiddagen per schooljaar en daarnaast regelmatig overleg 
met collega's 
De kwalificatie intensief gold voor scholen die aan drie eisen voldeden 
* het team van de hele school of het hele team van een laag of afdeling 
moest m de naschohngsactiviteiten participeren (team), 
* gedurende de hele driejarige periode moesten met grote regelmaat 
naschohngs-activiteiten plaats v inden In geen enkele periode moch-
ten deze activiteiten ontbreken, om welke reden dan ook (regelmaat), 
* de nascholing moest zich richten op verbetering van de vaardigheden 
van docenten in de klas (gericht op docent in de klas) 
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Aan deze drie eisen bleken vier van de acht ALL-scholen te voldoen, 
namelijk de scholen 3, 4 en 5 uit de ALL-1-groep en school 12 uit de ALL-
2-groep Deze scholen hebben met alle docenten of een groot deel van de 
docenten, gedeeltelijk met externe ALL-begeleiding, gedeeltelijk op eigen 
kracht, gedurende drie jaar regelmatig aandacht besteed aan docentvaar-
digheden in de klas De andere vier scholen (school 1, 2, 13 en 14) volde-
den niet aan deze eisen We beschrijven deze scholen verderop in deze 
paragraaf We noemen de intensief-participerende ALL-scholen verder de 
ALL-I-groep en de niet intensief participerende ALL-scholen de ALL-NI-
groep 
Een overzicht van de groepen met hun scholensamenstelling geeft tabel 
8 2 









scholen 1 (M H-V), 
2 (M-H-V), 3 (vbo M), 
4 (M) en 5 (M) 
scholen 3, 4 en 5 
scholen 1 en 2 
ALL-2-groep 
scholen 12,13 en 14, 
alle M-H-V 
school 12 













In tabel 8 3 zijn de resultaten van de actieve deelname van leerlingen en 
de gemiddelde d u u r van de klassikale en de zelf werken periode neerge­
zet voor de ALL-I- en de -NI-groep O m een vergelijk mogelijk te maken, 
zijn de gegevens van de C-groep naast die van I- en de NI-groep gezet 
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tabel 8.3- actieve deelname en duur klassikale en zelf werken periode bij de ALL-I-, de ALL-NI-groep 







per iode van 
lestijd 





8 7 . 0 " 
6 . 2 " 
6 . 8 " 
58.3** 
4 0 . 1 " 
C-groep (a) 
78.0** 
1 1 . 8 " 
1 0 . 2 " 
75.1** 















Noot a: * ρ < .05; ** ρ < .01 
N o o t b : # p < . 0 5 ; # p < 01 
Uit deze tabel blijkt dat docenten in de ALL-I-groep een grotere actieve 
deelname, een kleinere niet actieve deelname en een kleinere deelname 
Onbekend' van leerlingen realiseren dan docenten in de C-groep. Verder 
blijkt dat docenten in de ALL-NI-groep een actieve en niet-actieve deelname 
realiseren, die even groot is als die in de C-groep. De deelname 'onbekend' 
is groter bij docenten in de ALL-NI-groep dan bij docenten in de C-groep. 
Ook blijkt dat docenten in de ALL-I-groep leerlingen meer gelegenheid 
geven o m zelf te werken d a n docenten in de C-groep. O m d a t de overige 
tijd voor beide groepen even lang is, valt vanzelf de klassikale per iode 
korter uit. Docenten in de ALL-NI-groep geven leerlingen even lang de 
gelegenheid o m zelf te werken als docenten in de C-groep. De d u u r van 
de klassikale per iode is voor beide groepen ook even lang. 
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Vergelijking van docentengedrag in de ALL-NI-groep en de C-groep 
Een aantal resultaten in tabel 8.3 is hetzelfde voor de ALL-NI- en de C-
groep: de actieve deelname van leerlingen is even groot en de d u u r van 
d e per iode van zelfwerkzaamheid even lang. 
Dit zou k u n n e n betekenen dat het gedrag van de docenten van beide 
groepen overeenkomt. Dat blijkt niet het geval. Er zijn ook bij de docen­
ten in de ALL-NI-groep wel degelijk verander ingen opgetreden ten 
opzichte van de docenten in de C-groep. We n o e m e n hier de belangrijkste 
verschillen. 
Tijdens de klassikale periode: 
* geven ALL-NI-docenten minder lang en m i n d e r vaak uitleg d a n C-
docenten: minder lang en minder vaak inhoudsuit leg, namelijk 5.4 
tegen 9.6% van de klassikale lestijd en 0.28 tegen 0.43 x/kl.min (resp. 
t(96) = -2.93, ρ = .004 en t(96) = -3.20, ρ =.002); minder vaak procesuit-
leg, namelijk 0.60 tegen 0.75x/kl.min (t(87.63) = -1.95, ρ = .044); 
* stellen langer en vaker vragen: inhoudsvragen langer, namelijk 9.4 
tegen 7.3% van de klassikale lestijd (t(89.55) = 2.01, ρ = .047); proces-
vragen langer en vaker, namelijk 3.9 tegen 1.8% van de klassikale les­
tijd en 0.40 tegen 0.20 x/kl.min (resp. t(96) = 4.34, ρ = .000 en t(96) = 
4.82, ρ = .000); 
* lichten langer en vaker vragen toe, namelijk 1.3 tegen 0.7% van de klas­
sikale lestijd en 0.08 tegen 0.05x/kl.min (resp. t(96) = 2.19, ρ = .031 en 
t(96) = 2.65, ρ = .009); 
•—. * geven vaker tweede en derde beurten, namelijk 0.22 tegen 0.13x/kl. lesmi-
j n u u t (t(96) = 2.35, ρ = .021); 
S * wachten langer en vaker op antwoorden van leerlingen, namelijk 2.9 
и tegen 1.6% van de klassikale lestijd en 0.23 tegen 0.12 x/kl.min (resp. 
S t(96) = 2.37, ρ = .020 en t(96) = 3.56, ρ = .000); 
§ * maken, in tegenstelling tot de verwachtingen, vaker organisatie-opmer-
= kingen, namelijk 0.55 tegen 0.42x/kl.min (t(96) = 2.31, ρ = .023). 
o Tijdens de per iode van het zelf werken: 
3 * lopen ALL-NI-docenten langer en vaker rond, namelijk 10.5 tegen 2.7% 
И van d e zelfwerkzaamheidstijd en 0.34 tegen 0.13 x / m i n van de zelf-
!Ü werkzaamheidst i jd (resp. t(96) = 4.02, ρ = .000 en t(96) = 3.45, ρ =.001); 
3 * gaan m i n d e r lang en vaak in op lastige leerlingen, namelijk 0.0 tegen 
<£ 0.4% van de zelfwerkzaamheidstijd en 0.00 tegen 0.03 x/min van de 
r-^fc-π zelfwerkzaamheidstijd (resp. t(60.20) = -2.24, ρ = .029 en t(63.89) = -
\Ш 2.01, ρ = .048). 
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De verschillen in gedrag tussen de ALL-NI-docenten en de C-docenten 
lijken daarmee voor een deel overeen te komen met de verschillen tussen 
de hele ALL-groep en de C-groep De verschillen tussen de ALL-I- en de 
ALL-NI-groep zullen daarom waarschijnlijk gering zijn, samen vormen 
ze immers de ALL-groep We werken dat hier nog iets verder uit 
Vergelijking van docentengedrag in de ALL-I-groep en de ALL-NI-groep 
Bij een vergelijking van de ALL-I-groep met de ALL-NI-groep blijkt het 
aantal verschillen tussen beide groepen gering Geen verschillen zijn te 
constateren in de duur en frequentie van uitleg, het stellen van vragen, 
het doorspelen van beurten, het geven van feedback, het rondkijken en 
rondlopen en het individueel helpen Kleine verschillen zien we tijdens de 
klassikale periode voor de frequentie van de procesuitleg, die in de ALL-I-
groep kleiner is, voor de duur van toelichtingen bij vragen, die in de ALL-
I-groep korter is, en voor de frequentie van de organisatie-opmerkingen, 
die in de ALL-I-groep kleiner is Grotere verschillen treffen we tijdens de 
voorbereiding op het zelf werken van de leerlingen voor de duur en de fre-
quentie van de daarop gerichte instructie en tijdens de begeleiding van het 
zelf werken voor de duur van het helpen van groepjes leerlingen Deze zijn 
beide groter m de ALL-I-groep dan in de ALL-NI-groep 
In vergelijking met de ALL-NI-groep is dus bij leerlingen in de ALL-I-
groep vooral de actieve deelname groter, duur t de periode van zelf wer-
ken langer en vindt instructie ter voorbereiding op het zelf werken vaker 
plaats, terwijl ze ook langer duur t 
Kennelijk passen docenten in de ALL-I-groep in een kortere klassikale 
periode en een langere periode van zelfwerkzaamheid een groot deel van 
dezelfde gedragingen effectiever toe dan docenten in de ALL-NI-groep 
Een groter deel van de leerlingen doet immers actief mee Een aanwijzing 
daarvoor is, dat de docenten in de ALL-NI-groep gedurende de klassikale 
periode vaker organisatie-opmerkingen maken dan docenten in de ALL-
I-groep {'doe even mee, kijk op het bord, let op, blijf rustig zitten, pak je boek') 
Bij de grotere actieve deelname speelt wellicht ook de verhouding in de 
d u u r tussen klassikaal en zelf werken een rol Dat aspect is verder niet 
uitgezocht 
Docenten in scholen van de ALL-NI-groep 
Hier komt een belangrijk discussiepunt naar voren In een aantal ALL-NI-
scholen, met name school 12 en 13, is gedurende een langere per iode 
intensief gewerkt met groepen docenten, maar om uiteenlopende redenen 
niet (steeds) met het hele team of groot deel van het team Dat heeft ken-
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nelijk invloed op de gedragingen van de individuele docenten. O m daar 
meer inzicht in te krijgen, beschrijven w e hier waa rom de 4 genoemde 
ALL-NI-scholen niet voldeden aan de drie eisen die leidden tot de kwali-
ficatie van intensieve deelname. We vermelden daarbij ook wat docenten 
in die scholen verwachtten van het blijvende effect van het ALL-project 
voor hun school. 
* O p school 1 heeft het ALL-project, vanwege een door het team niet 
gewenste fusie, een jaar stil gelegen. Gedurende de twee resterende 
jaren is de school met het hele team bij het project betrokken geweest. 
De onderwijskundige leiding heeft daarnaast veel zelf gedaan aan 
veranderingen in de school. Toch kon vanwege het ontbrekende jaar 
geen sprake zijn van intensieve deelname volgens de gestelde criteria 
(geen regelmaat). Docenten zeiden in een interview over het blijvende 
effect van het ALL-project, dat 'we er wel mee bezig moeten blijven (...). Ik 
verwacht dat het lukt'. 
* School 2 heeft op een heel andere manier gewerkt1 . Zij richtte zich 
vooral op het realiseren van een nascholingsbeleid. Het betrof een 
grote school met 2200 leerlingen en 130 docenten. De docenten namen 
regelmatig deel aan telkens korte cursussen. De beleidsverantwoorde-
lijken werkten aan de opzet van een structureel nascholingsbeleid. De 
school voldeed echter niet aan de eisen van intensieve deelname, 
omdat niet het hele team of delen van het team met grote regelmaat 
bij het ALL-project betrokken waren: het ging steeds om wisselende 
groepen docenten. Sommige docenten hebben een aantal cursussen 
gevolgd, anderen een enkele (geen regelmaat, geen team). 
Docenten zeiden in de interviews over het blijvend effect van het 
ALL-project: 'we verwachten wel een blijvend effect van het ALL-project 
(...) toch moeten we ermee bezig blijven'. 
* In school 13 bleek het halverwege de driejarige periode niet mogelijk 
het hele team blijvend bij de vernieuwing te betrekken. Om die reden 
is bij wijze van experiment samen met de school besloten met een 
enthousiast deel van het team, maar ook met minder externe begelei-
ding, door te gaan en te zoeken naar wegen om de andere collega's 
erbij te betrekken. Dat is uiteindelijk niet gelukt. De school voldeed 
dus niet aan de criteria voor intensieve deelname (geen team). 
Van deze manier van werken is een verslag geschreven (Veenstra en Veling, 1993) 
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Een geïnterviewde docent zei hierover (vergelijk § 6 4 ) '( ) wij lopen 
vast С ) Men kie^t er hier niet voor om daar samen iets aan te doen' Een 
andere docent zei 'Voor mezelf heb ik veel geleerd ( ) Voor de school als 
geheel verwacht ik weinig effect De voorwaarde daarvoor ts niet vervuld' 
Als schoolverbeteringsproject is ALL op deze school mislukt, voor 
individuele docenten heeft het wel effect gehad 
* In school 14 heeft het project voor tdurend een kwetsbare positie 
gehad b innen het team Toen na twee van d e afgesproken drie jaar een 
schoolleiderswissehng plaats vond, k w a m het in de gevarenzone 
Vanaf dat m o m e n t is nog nauwelijks sprake van voortgang geweest 
O m deze reden voldoet de school niet aan de eisen van intensieve 
dee lname (geen regelmaat, weinig team) 
Eén van de docenten zei daarover in een interview 'Ik heb wel veel 
geleerd, maar niet intensief genoeg' Een andere docent 'Er is langer tijd 
nodig' Weer een ander 'Het werkt alleen als het door de hele school gedra-
gen wordt' Ook hier is het ALL-project in de zin van een schoolverbe-
teringsproject mislukt Voor individuele docenten heeft het weer wel 
effect gehad 
Uit deze beschrijving blijkt dat met name docenten in school 13 en 14 wei-
nig ver t rouwen hebben in een blijvend effect van het ALL-project Alle 11 
geïnterviewde docenten uit deze scholen verwachten geen blijvend effect 
voor de school (zie tabel 6 8 op blz 136) en spreken uit dat het hele team 
moet meedoen, wil het project blijvend effect sorteren Een gezamenlijke 
inzet geldt kennelijk als belangrijk Gebrek aan ver t rouwen in zo 'n geza-
menlijke inzet leidt kennelijk ook tot minder ver t rouwen in een blijvend 
effect voor zichzelf Het gemis aan schoolverbetering brengt de docenten 
kennelijk in een geïsoleerde positie In de scholen 1 en 2, waar wel een 
manier gevonden is om het hele team te betrekken, komen zulke uitspra-
ken niet voor 
Een tweede reden voor een minder effectief resultaat van de nascholing 
in een dergelijke situatie kan zijn, dat docenten met leerlingen te maken 
hebben die niet regelmatig bij ook andere docenten met een andere 
manier van werken in aanraking komen Docenten moeten zich dan elke 
keer weer inspannen om in h u n lessen het gewenste gedrag bij leerlingen 
te realiseren Ook dat is niet s t imulerend 
Uit de beschrijving hierboven - vergelijk ook hoofdstuk 1 - bleek, dat bij 
het streven naar verander ingen in docentengedrag door middel van 
nascholing veel voorwaarden in de school vervuld moeten zijn In het 
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algemeen waren die voorwaarden bij de ALL-I-groep en de scholen 1 en 2 
vervuld Docenten in die scholen zeggen veelal dat 'er wel een blijvend 
effect van het ALL-project verwacht wordt, zowel voor mezelf als voor de school 
We moeten er dan wel mee bezig blijven Daar moet een structuur voor zijn' Zij 
vinden dus dat in de school een onderwijskundig beleid moet zijn, waar-
door structuren, onder andere voor de nascholing, tot stand komen waar-
binnen de docent met succes kan werken aan verbetering van zijn onder-
wijs Daarom verwachten zij onderwijskundig leiderschap dat gericht is 
op de docenten voor de klas Dan pas lijkt een blijvende verandering 
mogelijk Dan ook is sprake van schoolverbetering, zoals gedefinieerd m 
hoofdstuk 1 
Uit de literatuur is inderdaad ruimschoots steun aan te dragen voor de 
stelling dat sterk onderwijskundig leiderschap, gericht op docenten voor 
de klas en gekoppeld aan externe begeleiding, de gunstigste voorwaar-
den schept voor verbetering van het onderwijs Zie Ter Buurkes de Vries 
(1993), die schoolleiders en interne coördinatoren van de betrokken ALL-
scholen aan het eind van de drie jaren interviewde en daarvan kort ver-
slag gedaan heeft ( § 1 1 3 ) 
Tot slot van deze paragraaf volgen enkele opmerkingen die dienen om de 
vermelde resultaten enigszins te nuanceren Alle scholen uit de ALL-NI-
groep waren mavo/havo/vwo-scholen, die uit de ALL-I-groep een vbo-
school, 2 mavo-scholen en een mavo/havo/vwo-school Het resultaat 
van de Nl-groep betreffende de verhouding klassikaal en zelf werken is 
/-ν daarmee in overeenstemming met de conclusie in § 8 1 2 onder tabel 8 1, 
j waarin vastgesteld werd dat docenten in de mavo/havo/vwo-scholen 




α Daarvoor zijn mogelijk drie redenen aan te voeren 
Het kan zijn dat mavo/havo/vwo-scholen in het algemeen groter zijn 
dan vbo- en mavo-scholen School 2 uit de ALL-NI-groep telde 120 
docenten, de scholen 1, 13 en 14 in de ALL-NI-groep hadden gemid­
deld 60 tot 65 docenten, de scholen in de ALL-I-groep hadden gemid­
deld 30 tot 35 docenten Een grotere school maakt een intensiever tra­
ject misschien moeilijker Dat klopt met het gegeven dat school 2, een 
zeer grote school, gekozen heeft voor een ander nascholingstraject, dat 
minder intensief was voor docenten en op wat langere termijn effecten 
moest sorteren 
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2. Het kan zijn dat docenten op mavo/havo/vwo-scholen het minder 
nodig vinden ander gedrag te ontwikkelen, omdat betere studievaar-
digheden van leerlingen en zwaardere druk van examenprogramma's 
dat minder nodig respectievelijk minder gewenst maken. Dat is in elk 
geval een vaker gehoord argument. Ook de klassesamenstelling kan 
daarbij een belangrijke rol spelen (Terwel, 1989). 
3. Het kan zijn dat docenten in mavo/havo/vwo-scholen vanwege hun 
doorgaans hogere opleiding hogere eisen stellen aan een verandering 
en ook hogere eisen aan het leiderschap in de scholen dan docenten in 
vbo- en mavo-scholen. 
We denken dat een combinatie van de drie factoren de besproken aspec-
ten van de resultaten van de NI-scholen, respectievelijk de mavo/havo/ 
vwo-scholen verklaart. Het is om die redenen belangrijk in de nabije toe-
komst apart aandacht te besteden aan de voorwaarden die vervuld moe-
ten zijn voor een succesvol schoolverbeteringsproject in grotere (mavo/ 
havo/vwo-)scholen. 
Samenvatting van de discussie 
• Aan het begin van deze paragraaf stelden we de extra vraag brengen de minder 
intensief participerende ALL-scholen, de ALL-NI-groep, dezelfde veranderingen tot 
stand als de intensief participerende ALL-scholen, de ALL-I-groep? Het antwoord 
luidt dat docenten van beide groepen m grote lijnen dezelfde gedragsveranderingen 
tot stand brengen, maar dat docenten in de ALL-I-groep dat effectiever doen met een 
deelname van meer leerlingen in een kortere klassikale en een langere zelfwerk-
zaamheidspenode dan docenten in de ALL-NI-groep. 
Daarnaast zijn er aanwijzingen dat effectieve invoering van gedragsveranderingen in 
de klas een nascholingstraject vereist binnen de context van een onderwijskundige 
structuur. Werken met een kleinere groep docenten zonder die context lijkt minder 
effectief en voor docenten demotiverend Om echter binnen een dergelijke structuur 
gedurende langere tijd met grote groepen docenten regelmatig en effectief aan ver-
anderingen van docentengedrag voor de klas te werken, moeten in de school een 
aantal voorwaarden vervuld zijn In grotere scholen stelt dat aan het onderwijskun-
dige leiderschap waarschijnlijk andere eisen dan in kleinere scholen en in mavo/ 
havo/vwo-scholen misschien andere eisen dan in vbo- en mavo-scholen. 
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8.1.4 R e s u l t a t e n v a n d e A L L - 2 - g r o e p 
Zoals uit de samenvatt ing in § 8.1.1. is gebleken, weerspreekt de ALL-2-
groep een aantal hypothesen. Veel veronderstel l ingen betreffende deze 
groep moesten verworpen worden. We denken daarvoor twee oorzaken 
te k u n n e n aanwijzen. In de vorige paragraaf (§ 8.1.3.) zijn ze al vermeld. 
Een eerste oorzaak kan zijn dat de ALL-2-groep (school 12, 13 en 14) 
alleen mavo/havo/vwo-scholen omvat. Zoals uit tabel 8.1 bleek is d e 
per iode van zelf werken op dergelijke scholen korter d a n op vbo/mavo-
scholen, hoewel school 12 daarop een uitzondering bleek. 
Een tweede oorzaak kan zijn dat twee van de drie scholen uit de ALL-2-
groep ook deel ui tmaakten van ALL-NI-groep. Juist in die scholen boekte 
het project weinig voortgang en leefde weinig ver t rouwen in een blijvend 
effect van de nascholing. In de vorige paragraaf is daar uitgebreid o p 
ingegaan. We denken uiteindelijk dat een combinatie van factoren van 
invloed geweest is op de niet verwachte ui tkomsten in de ALL-2-groep. 
Samenvatting van de discussie 
• Als hoofdoorzaak voor de resultaten van de ALL-2-groep in vergelijking met de 
ALL-1-groep (zie § 8.1 1.) voeren w e aan, dat twee van de drie scholen uit de ALL-2-
groep behoren tot de ALL-NI-groep. In deze scholen w a s het ALL-project als school­
verbeteringsproject niet gelukt 
• De tweede oorzaak is, dat de ALL-2-groep bestond uit mavo/havo/vwo-scholen. 
Dergelijke scholen lijken, wellicht m e d e door h u n grootte, moeilijker het traditionele 
^ klassikale lespatroon te veranderen ten gunste van meer zelfwerkzaamheid. Zie d e 














8.2 O p v a t t i n g e n v a n d o c e n t e n : s a m e n ­
v a t t i n g e n d i s c u s s i e 
8 . 2 . 1 . S a m e n v a t t i n g v a n d e i n t e r v i e w r e s u l t a t e n 
In de interviews van hoofdstuk 6 v inden de meeste hypothesen steun. De 
resultaten zijn als volgt samen te vatten: 
Docenten in d e ALL-groep zijn van mening dat het project hen geholpen heeft in h u n 
„£ handelen voor de klas Voor de meerderheid impliceerde dit project geen verande­
rde-ι ring maar een ondersteuning van h u n opvattingen. Voor een klein aantal docenten 
\_S¿¿] bracht het project ook een verandering mee van hun opvattingen. In de interviews 
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komen zes opvattingen naar voren Vijf daarvan zijn in meerdere of mindere mate in 
overeenstemming met de ALL-ideeen; één opvatting, en wel die waarin het welbe-
vinden van de leerlingen domineert, wijkt daarvan af. 
• Docenten voelen zich door de nascholing beter in staat het leren van de leerlingen te 
begeleiden. Voor de meeste docenten betekent dit een verandering in hun opvatting 
over het leren van de leerlingen, voor een kleine groep een bevestiging. Docenten 
vinden daarbij wel dat het noodzakelijk is bewust bezig te blijven met dergelijke 
nascholing en dat het tijd en inspanning kost de daarin voorgestane wijze van lesge-
ven in praktijk te brengen. 
• Docenten praten over het Ieren van de leerlingen meestal vanuit hun eigen positie en 
activiteiten in de klas. Ze uiten vaak klachten over leerlingen en factoren die het leer-
proces negatief beïnvloeden. Het valt hun ook moeilijk een helder beeld te geven 
over het leren van leerlingen. 
• De opvattingen van docenten over een blijvend effect van het ALL-project hangen 
samen met hun verwachtingen ten aanzien van de onderwijskundige samenwerking 
in de school en de factoren die deze samenwerking belemmeren of bevorderen. 
8.2 .2 . D i s c u s s i e 
In de interviews komen nieuwe inzichten naar voren, die het waard zijn 
om even bij stil te staan. 
De ALL-ideeën en de opvattingen van docenten 
De vooronderstellingen van het ALL-project over opvattingen en waar-
den van docenten blijken nuancering te behoeven. Een gebrek aan vaar-
digheden (instrumentarium) van docenten zou er de oorzaak van zijn dat 
deze opvattingen en waarden soms op de achtergrond of zelfs in diskre-
diet raken (§ 2.2.). Het betreft de ideeën die zich concentreren rond het 
zelfbeeld van de docent als niet enkel overdrager van informatie, maar 
ook en meer speciaal als helper en begeleider van lerende jonge mensen. 
Het aanleren en versterken van de onmisbare vaardigheden om deze rol 
goed te vervullen, zou dan die opvattingen en waarden opnieuw tot hun 
recht doen komen en zelfs min of meer impliciet verder ontwikkelen. Dit 
blijkt deels wel, deels niet het geval te zijn. De meeste opvattingen van 
docenten zijn niet in strijd met die van het ALL-project, maar sommige 
sluiten daar minder goed op aan. Hun opvattingen betreffende het belang 
van het zich welbevinden van hun leerlingen en van het aanleren door de 
leerlingen van sociale vaardigheden lijken in strijd met die van het ALL-
project. Deze zaken zijn voor het ALL-project middel en geen doel. 
De opvattingen betreffende overdracht van vakkennis, aanleren van vaar-
digheden, verband leren leggen tussen vakkennis en dagelijks leven, zelf-
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standig leren denken en zelfstandig leren leren, sluiten direct aan bij het 
ALL-project. 
Dit betekent niet dat de opvattingen die strijdig lijken met ALL-ideeën 
minder waard zouden zijn. Het betekent dat het ALL-project veel expli-
cieter dan voorheen aandacht moet besteden aan het expliciteren van zijn 
eigen opvattingen en het expliciet maken van de opvattingen van docen-
ten. Wanneer docenten en begeleiders vanuit gedeeltelijk verschillende 
kaders opereren, zonder zich dat voldoende bewust te zijn en zonder 
actief te zoeken naar onderlinge afstemming, valt te verwachten dat niet 
alles en soms zelfs weinig of niets gerealiseerd wordt van de toch door 
beide partijen oprecht nagestreefde gedragsverandering. 
Daarnaast ontstaat bij de medewerkers van het ALL-project onder 
invloed van dit onderzoek steeds meer de overtuiging dat niet alle docen-
ten zich bewust zijn van de opvattingen die ze hanteren en van de 
invloed die deze hebben op hun feitelijk lesgedrag. De situatie wordt er 
niet helderder op wanneer we ook constateren, dat lang niet altijd over-
eenstemming bestaat tussen enerzijds wat docenten vinden en zeggen dat 
ze doen en anderzijds wat ze in de lespraktijk feitelijk doen (Van den 
Berg en Vandenberghe, 1988, blz. 135-136). 
Er zijn dus nogal wat mogelijkheden van congruentie en discongruentie 
in opvattingen tussen docenten en het ALL-project: 
* het is mogelijk dat de opvattingen van docenten en die van het ALL-
—> project overeenstemmen en dat de docenten hun opvattingen ook in 
j praktijk brengen. Deze docenten zullen vinden dat het ALL-project 
S hun weinig nieuws te bieden heeft, behalve wellicht enkele extra vaar-
digheden; 
j * het is mogelijk dat de opvattingen van docenten en die van het ALL-
project overeenstemmen, maar dat de docenten er nog onvoldoende 
in geslaagd zijn daarnaar te handelen in hun lessen. Zij zullen zich de 
ζ vereiste praktische vaardigheden in principe redelijk snel eigen kun-
ш 
с nen maken; 
ζ 
* het is mogelijk dat de opvatt ingen van docenten en het ALL-project 
щ wel op elkaar aansluiten, maar dat die van de docenten in de loop van 
3 de jaren ondergesneeuwd geraakt zijn, bijvoorbeeld door de sleur en 
j door de teleurstellingen van de dagelijkse praktijk. Dan moet naast 
^ het aanbod van vaardigheden meer aandacht komen voor de oor-
r-»r -i spronkelijke opvattingen. 
V§A * het is mogelijk dat de opvatt ingen van docenten wel overeenkomen 
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met de ALL-ideeën, maar dat hun dagelijkse praktijk daarmee totaal 
niet in overeenstemming is. Het zal dan veel tijd vragen de relatie tus-
sen opvattingen en lespraktijken te leggen; 
* het is mogelijk dat de opvattingen van docenten en die van het ALL-
project niet of nauwelijks op elkaar aansluiten. Het aanbod van vaar-
digheden, zeker van de meer geavanceerde vaardigheden, heeft dan 
weinig zin. Er moet in dat geval eerst een grondige discussie plaats 
hebben over de vraag of de school met het ALL-project in zee wil. 
Het project zal om deze redenen meer dan voorheen expliciet aandacht 
moeten besteden aan de opvattingen van docenten en daar in zijn aanbod 
aan scholen rekening mee moeten houden. Een reflectie op de opvattingen 
in relatie tot het aanbod van vaardigheden is dus steeds vereist. De verhou-
ding tussen die twee aspecten van de verandering lijkt een belangrijk 
onderwerp voor vervolgonderzoek. Daarvoor dient ook een instrumentari-
um ter beschikking te zijn. Een goed werkend middel lijkt het logboek te 
zijn, waarin de leraar zijn opvattingen vastlegt over het werk en het leren 
van leerlingen in de context van het schoolleven en de binnen het team 
levende opvattingen. Het spreekt vanzelf dat invoering en gebruik van 
zo'n logboek een zorgvuldige voorbereiding en begeleiding vereisen. 
Fasen in het docentschap en het aanbod aan docenten 
In het onderzoek is nog een ander facet van het docentschap naar voren 
gekomen. Uit de interviews blijkt dat er fasen in het docentschap te 
onderscheiden zijn (§ 6.3., onderdeel a). De fasen zijn: overleven, leerstof-
gericht werken, didactisch gericht werken en aandacht hebben voor de 
sociale en psychologische kanten van leerlingen. Niet alle docenten ont-
wikkelen zich langs deze lijn en doorlopen alle fasen. Een aantal raakt bij-
voorbeeld niet of nauwelijks geïnteresseerd in de sociale begeleiding van 
de leerlingen. De trits Overleven - leerstofgerichtwerken - didactisch 
gericht werken' echter is in praktisch elk docentschap aan te wijzen en 
daarom belangrijk genoeg om in elk nascholingsaanbod rekening mee te 
houden. De verschillende fasen vragen een ander aanbod aan vaardighe-
den. Voor de fase van overleven moeten in elk geval direct praktisch te 
gebruiken vaardigheden op het programma staan, zoals het organiseren 
van de leeractiviteiten (zie § 1.2.З., onderdeel 1). Voor de fase van leerstof-
gericht werken gaat het daarnaast om vaardigheden die de effectiviteit 
van de leerstofverwerking vergroten, bijvoorbeeld het onderwijsleerge­
sprek, samenwerkend leren, de instructie ter voorbereiding op het zelf 
werken en de begeleiding van de leerlingen daarbij (zie § 1.2.З., onderdeel 
2, 3, en 4). Voor de fase van didactisch gericht werken kan het vooral 
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gaan o m een verfijning van de verschillende vaard igheden in het werken 
m e t de verschil lende leerlingen en de klas als geheel. Aan de opvatt ingen 
achter d e keuze van de docenten voor het gebruik van de verschillende 
didactische werkvormen en het meer bewust m a k e n van die opvatt ingen, 
zal de nascholing regelmatig aandacht moeten besteden. 
Opvattingen van docenten over het leren van leerlingen 
Uit de interviewresultaten blijkt dat docenten vaak een beperkt en vaag 
beeld hebben van het leren van h u n leerlingen (zie § 6.2., onder tabel 6.2). 
Zij zeggen daarover: 'dat is een moeilijke vraag' en geven vaak antwoord in 
te rmen van h u n eigen activiteiten, daarmee de verantwoordeli jkheid van 
het leren sterk naar zichzelf toetrekkend. Bovendien denkt een aantal 
docenten dat zelfstandig leren vooral van toepassing is op wat h u n leer­
lingen thuis doen, als ze huiswerk maken. Dat komt ongetwijfeld ook 
voort uit h u n denken over het leren van de leerlingen in termen van h u n 
eigen activiteiten. Thuis leren is 'los van de docent leren' en dat is d u s 
zelfstandig leren. 
Dit feitelijk gegeven moet voor het ALL-project twee consequenties hebben: 
* het dient meer informatie te geven over het leren van leerlingen en 
tegelijk meer aandacht te besteden aan de opvatt ingen van docenten 
daarover; 
* het dient meer d a n voorheen zelf oog te hebben en ook aan docenten 
duidelijk te maken, dat het gemak w a a r m e e beleidsnota's, docenten­
handle id ingen bij leerboeken en algemene l i teratuur over docenten 
^ aandacht voor zelfstandig leren bepleiten, van weinig realiteitszin 
j getuigt. Het ontwikkelen van docentengedrag, gericht op de ontwik-
S keling van het zelfstandig leren van leerlingen, vereist een fondamen­
ti teler doordenking d a n tot heden toe plaats v o n d en zal een proces van 
J lange a d e m zijn. 
ω 
Q 
2 Opvattingen van docenten over de invloed van de schoolcontext 
ζ Ook de context van de school is van grote invloed op het gedrag van 
o docenten, blijkt uit de interviews (§ 6.4. en § 6.5.). Het merendeel van de 
3 docenten verwacht pas een blijvende verandering in de school als er 
ш v o o r w a a r d e n in d e school vervuld zijn. En veel docenten geven te kennen 
ij dat zij in h u n onderwijs sterk door de schoolcultuur w o r d e n beïnvloed. 
3 Deze bevinding sluit aan bij § 8.1.З., waar bleek dat de onderwijskundige 
<; s t ructuur in d e school van invloed is op de (veranderingen in) gedragin-
r-»c-i gen van individuele docenten. 
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Samenvatting van de discussie 
• Uit de interviewresultaten blijkt dat zowel de opvattingen van docenten betreffende 
hun eigen werk en het leren van hun leerlingen als ook de schoolcontext van grotere 
invloed zijn op het effect van de nascholing dan van tevoren was verwacht. 
• De opvattingen van docenten en de relatie tussen hun opvattingen en die van het 
ALL-project verdienen bijzondere aandacht om de onderwijs- en schoolverbetering 
effectiever te maken. 
• Een belangrijk gegeven daarbij is dat docenten in hun loopbaan fasen doorlopen. 
Aansluiting bij die fasen zal de effectiviteit van de nascholing vergroten. 
• Het ALL-project moet verschillende manieren van werken ontwikkelen en onderzoe-
ken om leraren te helpen hun eigen opvattingen te expliciteren en te verhelderen. Een 
geschikt middel kan het logboek zijn, op voorwaarde dat de docenten in een korte 
periode van inscholmg ook de nodige aanwijzingen krijgen voor het gebruik daarvan. 
• De keuze van het ALL-project voor een breed draagvlak in de school blijkt sterk 
gesteund te worden. 
8.3. L e s b e l e v i n g v a n l e e r l i n g e n : 
s a m e n v a t t i n g e n d i s c u s s i e 
8 . 3 . 1 . S a m e n v a t t i n g v a n d e r e s u l t a t e n v a n d e 
l e e r l i n g v r a g e n l i j s t e n 
• Uit hoofdstuk 7 blijkt dat leerlingen in de ALL-groep de lessen met leuker en helder-
der vinden en niet vinden dat ze harder moeten werken dan leerlingen in de C-
groep. Dit is m tegenstelling met wat verwacht werd. 
8 .3 .2 . D i s c u s s i e 
Bij het rapporteren van de resultaten van de leerlingvragenlijsten aan de 
individuele docenten en de scholen viel het zowel de docenten als ons 
(onderzoekers) op, dat leerlingen positief scoorden op de clusters leuk-
heid, helderheid en hard werken in die gevallen waarin de lesobservaties 
ook een actieve deelname van de leerlingen aangaven. Andersom geldt 
hetzelfde. We gaan daar iets dieper op in. 
De actieve deelname van leerlingen, gecorreleerd aan hun lesbeleving 
voor de drie factoren 'leukheid', 'helderheid' en 'hard werken', is eerst 
gemeten voor de ALL- en C-groep samen en later voor de beide groepen 
apart. De resultaten daarvan staan in tabel 8.4. 
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Uit deze tabel blijkt dat de leerlingen lessen leuker vinden en vinden dat 
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Dat leerlingen lessen leuker vinden wanneer hun actieve deelname groter 
is, lijkt vanzelfsprekend. Toch is het in strijd met een door Boekaerts 
(1991) vermeld onderzoek. Zij verwijst naar een onderzoek waaruit blijkt 
dat leerlingen in lessen met meer sturing en weinig ruimte voor leerling-
participatie wel beter presteren, maar een negatieve houding ontwikkelen 
tegenover schooltaken. Kennelijk is dat bij deze docenten niet het geval: 
een hogere actieve deelname komt bij deze lessen kennelijk op een andere 
manier tot stand. 
Het tweede resultaat lijkt ook consistent: wanneer leerlingen actiever 
deelnemen, vinden ze ook dat ze harder werken. Dat was voor ons in eer­
ste instantie wel logisch (zie hypothese 7), in tweede instantie niet. Wat 
wij in tweede instantie verwachtten was dat leerlingen, wanneer ze op 
een meer natuurlijke manier uitgedaagd worden mee te doen en/of door 
een duidelijke instructie weten wat ze moeten doen en hoe ze het moeten 
doen, juist zouden vinden niet hard te hoeven werken. De les zou dan 
'omgevlogen' moeten zijn: 'Hé, juf, is het al tijd?'. We veronderstelden dat 
leerlingen bij hard werken zouden denken aan moeizame eigen inzet. 
Vanuit dit perspectief zouden leerlingen dus vinden dat ze hard moeten 
werken, wanneer ze er veel voor moeten doen om de les bij te houden. 
Aantekeningen maken bij een uitleg van de docent zonder dat deze vra-
gen stelt, steeds meedenken over een vraag terwijl een andere leerling het 
antwoord al door het lokaal roept of thuis alleen huiswerk maken bij 
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moeilijke taken, zou vanuit dat perspectief hard werken zijn. Dat sluit 
ook aan bij de opvatting van docenten, dat leerlingen vooral zelfstandig 
leren wanneer ze huiswerk maken. Deze visie zou moeten leiden tot een 
negatieve correlatie tussen hard werken en actieve deelname: weinig 
structuur aan de leerlingen bieden leidt bij hen tot een beleving van hard 
werken en tot een lage actieve deelname, omdat je hard werken zo moei­
lijk lang volhoudt. Deze veronderstelling over de betekenis van hard wer­
ken wordt door de resultaten niet gesteund. De beleving van hard wer­
ken valt samen met hoge actieve deelname in de les. 
De leerlingbeleving gecorreleerd aan de actieve deelname voor de ALL-
en de C-groep afzonderlijk laat het volgende zien: 
tabel 8 5· correlahecoefficienten actieve deelname en clusters leerlmgenvragenlijst C-groep en ALL-
groep 
leukheid helderheid hard werken 
% actieve 
deelname 
C-groep .23 .16 . 4 5 " 
% actieve 
deelname 
ALL-groep .21 .15 . 3 6 " 
Noot : * ρ < .05; " ρ < .01 
Uit deze tabel blijkt dat leerlingen in de beide groepen vinden dat ze har­
der moeten werken, wanneer de actieve deelname in de lessen groter is. 
Zie verder de discussie hierboven. 
Samenvatting van de discussie 
• Uit d e correlatie tussen de actieve deelname van leerlingen en h u n lesbeleving over 
alle onderzochte docenten blijkt, dat leerlingen lessen leuker vinden en v inden dat ze 
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harder moeten werken, wanneer hun actieve deelname hoger is. Dat lijkt consistent. 
Toch waren we er bij nader inzien door verrast. 
Op dit aspect zijn geen verschillen tussen de ALL- en de C-groep te constateren. 
8.4. N a b e s c h o u w i n g 
Dit onderzoek richtte zich op docentgedragingen gedurende de lessen, 
opvat t ingen van docenten over h u n werk en de ontwikkeling daarvan en 
over het leren van leerlingen, maar ook op de lesbeleving van de leerlin-
gen. Over de onderzoeksmethode en de randvoorwaarden maken we nog 
een aantal opmerkingen. 
De lesobservaties 
Degene die de lesobservaties in het onderzoek heeft verricht, diende aan 
hoge eisen te voldoen, waaraan een gerichte training vooraf moet gaan. 
Die heeft plaats gevonden, waardoor de betrouwbaarheid van het onder-
zoeksinstrument meer dan voldoende is (zie § 3.2.2.). Zonder zo'n scho-
ling is dit observatie-instrument minder waard , zeker wanneer het instru-
ment in de toekomst in een aangepaste vo rm complexer zou worden (zie 
§3.2.4.). 
Het onderzoek aan het eind van de driejarige nascholing 
Het onderzoek heeft plaats gevonden aan het eind van de driejarige ALL-
nascholing, kort nadat de ALL-begeleider was vertrokken. Daarmee moe-
~ ten de resultaten gerelativeerd worden. Dit onderzoek meet niet wat van 
j de ALL-nascholing overblijft, bijvoorbeeld een jaar ná de afsluiting van 
S het project. Docenten in de scholen maken zich zorgen over de vraag of 
и een en ander zal beklijven. Ze zeggen regelmatig: 'Ik verwacht een blijvend 
J effect van het ALL-project voor mezelf en voor de school. We moeten er dan wel 
o mee bezig blijven'. Ook zeggen ze dat er 'een structuur moet zijn' o m inbed-
~ d ing te bevorderen. 
ζ 
o De schoolverbetering 
3 Hoofdstuk 1 gaf aan, dat het ALL-project een schoolverbeteringsproject 
ш is. H e t wil de hele school raken en streeft meer d a n alleen klasseverande-
j ring na. Daaruit vloeien ook de eisen voort van het scheppen van een 
j breed draagvlak, van het versterken van de onderwijskundige leiding en 
^ het institutionaliseren van de tot stand gekomen verbeteringen. Het ALL-
P>[—I project omvat geplande activiteiten die, direct of indirect steeds gecen-
LSÏzJ treerd op de leerlingen meerdere of alle lagen van de school betreffen: 
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docenten, middenkader, schoolleiding (Seashore Louis, 1989, zie ook § 
1.1.3.)- In dit onderzoek echter is er in eerste instantie niet gelet op de ver-
worvenheden van de verschillende scholen en de verschillen daartussen, 
maar naar de verworvenheden van groepen scholen (de ALL-1-groep en 
de ALL-2-groep). Daarvoor zijn twee redenen te geven. 
De eerste reden was, dat de onderzoeksopzet was gericht op de twee 
groepen nageschoolde docenten en niet op de groepen docenten in de 
verschillende scholen en de verschillen daartussen. Dat houdt ook ver-
band met de omstandigheid dat ons onderzoek formatier is (zie de inlei-
ding op deel 1). 
De tweede reden was, dat we pas later meer geïnteresseerd raakten in de 
verschillen tussen scholen vanuit de invalshoek van de effectiviteit van 
schoolverbetering. Daaruit is in § 8.1.3. de discussie voortgekomen over 
de verschillen tussen de scholen in de ALL-I- en de ALL-NI-groep. De 
aantallen lesobservaties om in tweede instantie verschillen tussen scholen 
vast te stellen, bleken te gering. Het betrof in de ALL-groep 8 scholen met 
in totaal 47 docenten in 83 lessen. Die aantallen waren te gering om signi-
ficante verschillen tussen scholen te vinden. Wel vielen bij de rapportage 
aan de individuele scholen verschillen tussen scholen vast te stellen. Dat 
zijn echter meer duidingen. Mede om deze reden heeft het APS laten 
weten een vervolgonderzoek te willen entameren om erachter te komen 
hoe blijvende effecten van schoolverbetering te realiseren zijn. Zie § 8.6. 
De ALL-begeleiding en de onderwijskundige leiding in de school 
Een tweede opmerking betreft de ALL-begeleiding. Zoals regelmatig is 
aangegeven (bijvoorbeeld in § 8.1.З.), moeten veel voorwaarden vervuld 
zijn om gedragsveranderingen van docenten in hun klassen te realiseren, 
om met andere woorden van een echt schoolverbeteringsproject te kun­
nen spreken. Dit stelt hoge eisen aan de school: sterk onderwijskundig 
leiderschap, gericht op veranderingen in de klas en op het gehele team 
docenten. Het stelt evenzeer hoge eisen aan de externe begeleiders: zij 
moeten in de school bijvoorbeeld heldere lesanalyses maken, op practi-
sche manieren met vaak grote groepen docenten werken, docenten trai­
nen in onderling lesbezoek; zicht houden op het draagvlak in de school, 
de onderwijskundige leiders ondersteunen (vaak bij zeer concrete proble­
men, bijvoorbeeld als zij van een docent te horen krijgen dat hij niet mee­
doet met de nascholing, met als argument: 'Het is toch altijd goed gegaan?') 
en de schoolleiding in de institutionaliseringsfase ondersteunen bij het 
vastleggen van de vernieuwing in de schoolstructuur. De problemen 
waarvoor de begeleiders met of zonder waarschuwing vooraf komen te 
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staan zijn met dat al niet gering. Zo is in bijlage 1 de uitspraak van een 
schoolleider te lezen: 'Het werd duidelijk dat door de aanpak die het project 
kenmerkt docenten zich niet konden onttrekken aan de projectactiviteiten. Ieder-
een moest op een of andere manier meedoen. Dit riep weerstanden op, wat op de 
tweede studiedag duidelijker werd. De schoolleiding heeft die weerstanden niet 
weg kunnen nemen'. 
Dergelijke gerichte nascholing vraagt van de onderwijskundige leiding en 
de externe begeleiding grote vaardigheden en inzichten en een goede 
samenwerking. O m d a t het ALL-project gericht is op het in s tand houden 
van de vernieuwing ook na vertrek van de begeleiders, moet een deel van 
die vaard igheden en inzichten na afloop overgedragen zijn. Uit de prak-
tijk van de afgelopen drie jaar blijkt dat niet alle begeleiders deze vaardig-
heden in gelijke mate en voldoende ontwikkeld hebben. In bijlage 1 valt 
te lezen wat een school van haar begeleider vond: 'Wellicht heeft de persoon 
van de begeleider ook een rol gespeeld. Wellicht was een directer, confronterende-
re presentatie heter geweest...'. 
Deze inzichten hebben voor de ALL-groep op het APS tot nu toe drie con-
sequenties gehad: 
1. De inscholing van projectmedewerkers ten behoeve van de begelei-
ding van schoolverbetering vereist veel zorgvuldigheid, geruime tijd 
en concrete coaching door ervaren collega's. 
^ 2. De complexiteit van schoolverbetering vereist de ontwikkeling van 
j expertise voor de verschillende onderdelen daarvan. Dat kan alleen in 
S een team van begeleiders: alle expertise kan niet bij één persoon aan-
и wezig zijn. Het is daarbij mogelijk verschillende expertises in te scha-
-J kelen bij de verschillende onderdelen van de schoolverbetering. De 
S oriëntatie van een school op het ALL-project vraagt andere begelei-
- d ingsvaardigheden dan de implementatie van de docentvaardighe-
2 den. De analyse van de schoolstructuur vraagt weer andere begelei-
o dingsvaardigheden dan het begeleiden van intervisiegroepjes. En de 
training van de schoolleiding in onderwijskundig leiderschap vraagt 
andere begeleidingsvaardigheden dan begeleiding van een vaksectie. 
S Dat kunnen verschillende begeleiders met elk eigen kwaliteiten doen. 
¡j Een begeleidingsgroep ten behoeve van onderlinge afstemming is dan 
<ζ noodzakelijk. 
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3. Het scheppen en versterken van het draagvlak in de school en het 
direct of tijdig overdragen van de verantwoordelijkheid voor het 
geheel zelfstandig voortzetten van de door ALL op gang gebrachte 
ontwikkelingen maakt het nodig, dat de begeleiders zo snel mogelijk 
de expertise in de school in kaart brengen, inzetten en verder he lpen 
ontwikkelen. 
O m d a t ALL een complexe vernieuwing betreft, zijn lang niet alle 
scholen in de situatie om eraan te beginnen. Het is ook geen passe 
par tout voor alle vragen waarmee scholen komen. In bijlage 1 staan 
voorbeelden van motieven van scholen om in het ALL-project te s tap-
pen. Zo was een motief de nader ing van een fusie: 'De school kampte 
met veel problemen die nu eenmaal gepaard gaan met zo'n ingrijpende fusie... 
Pogingen om het project als katalysator bij het éénwordingsproces te gebrui-
ken, zijn mislukt. Andere dan ALL-problemen werden als belangrijker erva-
ren'. Ook kunnen nieuw opkomende problemen en aandachtsvelden 
het ALL-project lamleggen. Het APS reageerde alert, toen zo 'n ont-
wikkeling zich op een school voordeed: 'De kort tevoren aangekondigde 
fusie en onze aandacht voor de kerndoelen maakte dat het APS twijfelde aan 
het nut van een verdere voortzetting van het project. Dit is de school meege-
deeld met het aanbod het nader toe te lichten en ter discussie te stellen. De 
school heeft er toen van afgezien verder aan ALL mee te doen'. 
Op dit momen t worden aan de onderwijskundige leiding eisen 
gesteld voordat de implementatiefase ingaat, zeker nu gebleken is dat 
de effectiviteit van de verandering groter is wanneer het hele team of 
grote delen ervan opgenomen zijn in een onderwijskundige s tructuur . 
Scholen blijven eventueel ook langer in fase 2 en 3, totdat duidelijk-
heid bestaat over de fase van de implementatie en de voorwaarden 
daarvoor (zie stap 4 in hoofdstuk 1). 
De vraag is gewett igd of een implementatietraject in alle gevallen 
mogelijk en gewenst is. Dat leidt tot een vierde consequentie. 
4. Wanneer scholen niet voldoen aan een aantal voorwaarden voor 
implementat ie van de veranderingen van docentgedrag, is het moge-
lijk het ALL-project in eerste instantie meer als opfris-cursus te gebrui-
ken. Een deel van de voorwaarden, die in dit onderzoek vermeld zijn, 
gelden dan minder strict. De nascholing heeft in dat geval tijdelijk als 
doel docenten weer met een frisse blik naar h u n lessen te laten kijken. 
Dat project creëert, indien de school daar bewust op uit is, de voor-
w a a r d e n voor een structurele schoolverbetering. Wanneer die gereali-
seerd zijn, kan met het implementatietraject de blijvende schoolverbe-
tering inzetten. 
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8.5. A a n b e v e l i n g e n voor het ALL-project 
e n n a s c h o l i n g in het a l g e m e e n 
Met de diverse resultaten zijn de volgende aanbevelingen mogelijk ten 
behoeve van bijstelling van het ALL-project of meer algemeen nascholing 
in de school 
1 Het lijkt nodig om m de (na)schohng meer rekening te houden met de 
(verschillen in) opvattingen van docenten over hun werk Het leren 
van vaardigheden (lestechnieken) is belangrijk, maar moet explicieter 
samengaan met de ontwikkeling in de opvattingen van docenten Het 
blijkt er bij docenten niet alleen om te gaan dat zij leren hoe zij iets 
kunnen doen, maar ook om te onderzoeken waarom ze dat wel of niet 
willen doen Overtuiging en bewust nadenken over eigen gedrag lij­
ken voorwaarden om dat gedrag gedurende langere tijd vol te houden 
2 Er zijn belangrijke verschillen (in vaardigheid en in opvatting) tussen 
docenten die voortvloeien uit de fase van het docentschap waarin zij 
verkeren Daarmee wordt niet gesuggereerd dat fasen een voor elke 
docent vaste volgorde van precies dezelfde ontwikkelingen behelzen 
Wel zijn deze verschillen een aanwijzing voor verschillen in leerbe-
reidheid en leerbehoefte van docenten Daar moet in de nascholing 
rekening mee gehouden worden 
3 De context van de school lijkt een vergaande invloed op het onder-
wijsgedrag en de professionele ontwikkeling van docenten te hebben 
j Daaruit zou moeten volgen dat, nog sterker dan in het ALL-project 
S gebeurde, de context van de school moet worden betrokken bij elke 
nascholing en elke andere activiteit t b ν de professionele ontwikke-
J ling van docenten Wanneer dan bekend is dat veranderingen die een 
S team docenten effectief in de klas moet invoeren, dus met 'alle' leer-
- hngen, om een intensief nascholingstraject vragen, pleit dit des te 
z
 meer voor het stellen van hoge eisen aan het onderwijskundig leider­
es schap in de school Daarvoor zal apart aandacht moeten komen, 
2 gekoppeld aan de veranderingen in de klas 
и Daar waar een sterk onderwijskundig leiderschap gekoppeld is aan 
j adequate externe begeleiding lijken de effecten het grootst Daar waar 
j een sterk onderwijskundige leiderschap niet aanwezig is of de con-
<ç textfactoren niet geschikt zijn, zal er eerder sprake moeten zijn van 
ι—»ι—•ι een 'opfns'-cursus Dat stelt minder hoge eisen aan de docenten en de 
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de aanwezige technieken effectiever leren toepassen en samen over 
hun onderwijs (blijven) praten. Tegelijk kan er dan gewerkt worden 
aan het alsnog creëren van de voorwaarden om in een latere fase het 
implementatietraject in te gaan. 
4. Het lijkt erop dat de verschuiving in aandacht van docenten van 
Onderwijzen' naar 'begeleiden van leren' een lange weg is. Metacog-
nitie (leren leren) mag dan een belangrijk onderwerp zijn in de 
beleidsnota's en de onderwijsliteratuur, voor de meeste docenten leeft 
deze gedachte nauwelijks. Leren is weinig onderwerp van reflectie, 
maar wordt wel degelijk als probleem ervaren. Aandacht voor wat 
leren is en wat dat voor het handelen van docenten betekent, lijkt 
belangrijk. Zie ook de eerste aanbeveling. 
5. Voor de externe begeleiding lijkt langdurige inscholing en bijscholing 
noodzakelijk om de gewenste doelen te halen bij een intensief nascho-
lingstraject in de scholen. Een team van externe begeleiders zal samen 
alle expertise moeten ontwikkelen betreffende alle aspecten van 
schoolverbetering, naast essentiële vaardigheden voor iedereen. De 
kans op effectieve schoolverbetering lijkt dan groter. Deze argumen-
ten lopen parallel met die van docenten: het realiseren van dergelijke 
veranderingsprocessen vraagt ook van docenten teamwerk, tijd en 
aandacht. 
8.6. A a n b e v e l i n g e n v o o r v e r v o l g o n d e r z o e k 
Op basis van de resultaten en ervaringen van dit onderzoek is een aantal 
aanbevelingen te formuleren voor vervolgonderzoek. 
* Het is raadzaam het onderzoeksinstrument van de lesobservaties (de 
Graauw, WZI, 1992) bij te stellen en verder te ontwikkelen. Met name 
de nieuwe inzichten vanuit de leertheorie betreffende metacognitie en 
zelfregulatie van leerlingen komen met behulp van het huidige instru-
ment in metingen en beschouwingen onvoldoende naar voren. De tijd 
is rijp om docenten te helpen van deze inzichten in de klaspraktijk 
gebruik te maken. De constructie van een adequaat instrument ten 
behoeve van terugkoppeling naar docenten en van onderzoek naar de 
effecten van die terugkoppeling is gewenst. Met name de verschillen 
tussen inhoudsuitleg en procesuitleg en tussen inhoudsvragen en pro-
cesvragen vereist nieuwe omschrijvingen. 
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* De vraag hoe docenten respectievelijk schoolteams ertoe te brengen 
zijn blijvend binnen het proces van schoolverbetering aan het verbete-
ren van de lespraktijk te werken, is een vervolgonderzoek waard In 
ons onderzoek is louter gekeken naar de effecten van drie jaar nascho-
ling en daaruit resulteerden slechts aanwijzingen over wat nodig is 
om het effect blijvend te maken en voortgang van de ingezette ont-
wikkelingen te stimuleren Aangezien te verwachten valt dat in de 
toekomst blijvend leren een belangrijk onderwerp zal worden, ook 
voor docenten, is aandacht voor het tot gewoonte maken van leren ten 
behoeve van de beroepsuitoefening noodzakelijk 
Een element van dit onderzoek zou moeten zijn welke verschillende 
opvattingen docenten hebben over de blijvende effecten van een ver-
andering en over de invloed van de schoolomgeving daarop Uit dit 
onderzoek is alleen duidelijk gebleken dát de schoolomgeving een 
belangrijke factor is in de verwachting die docenten hebben over het 
succes van een dergelijk nascholingsproject Welke factoren daarop 
precies van invloed zijn en hoe ze werken, zou in het vervolgonder-
zoek mede object van aandacht moeten zijn 
* De opvattingen van docenten over het leren van hun leerlingen dient 
veel aandacht te krijgen Op dit moment is van de kant van docenten 
vooral sprake van 'klachten' over het leren van leerlingen, zij vinden 
het moeilijk een helder beeld over het leren van leerlingen naar boven 
te brengen en praten over het onderwijsleerproces vooral in termen 
van hun eigen activiteiten Waarschijnlijk kunnen instrumenten die de 
^ reflectie van docenten op het leren van leerlingen stimuleren en struc-
j tureren hier een effectieve rol spelen Een van de meest geëigende 
C- instrumenten kan het logboek zijn Daarin reflecteert de docent op zijn 
и werk en eigen leren en op de effecten van zijn werk op het leren van 
J zijn leerlingen Het logboek en eventuele andere instrumenten om die 
o reflectie te stimuleren verdienen nader onderzoek 
m 
2 * Een onderzoek naar lesgedrag van de gemiddelde docent is tenslotte 
o van het grootste belang De vrijwilligheid bij de deelname aan onder-
- zoek naar docentgedrag belemmert de tekening van een representatief 
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'Oliedomme keeshond woonde ten onzent lange jaren m een bovenappartement te Brus-
sel, waar hij twee maal daags, suf aan zijn lijntje, werd uitgelaten. Plasje doen hier, 
plasje doen daar, steeds op dezelfde plekjes Een vreugdeloos bestaan. Toen gingen we 
verhuizen naar Vossem: het platteland, de wijde blik, de grote wereld. Hij hoefde niet 
meer aan het lijntje, want snelverkeer ivas daar (toen nog) niet, alleen wat boerenver-
keer, soms 'ns een mannetje op een tractor. Welnu, het eerste wat oliedomme keeshond te 
Vossem deed, was onder zon boerentractor lopen: plat als een haardkleedje, meneer'. 
Brouwers (1986), blz. 153 
'"Jullie mogen tekenen wat je will", zei de juffrouw en ging zelf achter haar lessenaar 
schriften na zitten kijken. Na een poosje keek ze op om te zien hoe het ging met tekenen. 
Alle kinderen zaten naar Pippi te kijken, die naar hartelust op de vloer lag te tekenen. "Ja 
maar Pippi", zei de juffrouw ongeduldig, "waarom teken je niet op het papier?" "Dat 
heb ik al volgetekend en mijn paard kan lang met helemaal op dat prutspaptertje", zei 
Pippi. "Ik ben juist bezig met zijn voorbenen, maar als ik bij de staart ben moet ik wel op 
de gang verder gaan1". De juffrouw dacht even diep na. 
"Wat zouden jullie ervan denken als we eens een versje gingen zingen", stelde ze voor'. 
Lmdgren (1983), blz. 43-44 
In hoofdstuk 1 t / m 8 is beschreven hoe het ALL-project gestart is, zich 
ontwikkeld heeft en tot welke hypothesen dat geleid heeft. Tevens is 
getoetst wat de resultaten van de ALL-begeleiding zijn in gedrag en 
opvattingen van docenten en in beleving van de lessen door leerlingen. 
De manier van werken van de ALL-begeleiding was gebaseerd op litera-
tuur, maar vooral op lesobservaties, gesprekken met docenten en deskun-
digen. Er was derhalve eerder sprake van een eenvoudige praktijktheorie. 
In hoofdstuk 1 is dat duidelijk gemaakt. 
Inmiddels heeft het ALL-project een sterke ontwikkeling doorgemaakt. Er 
is meer ervaring op meer scholen, er zijn internationale contacten, onder 
andere met Bennet (Universiteit van Toronto), Love (Netwerk Inc., And-
over), Marzano (ASCD, Alexandria) en Belanca (IRI, Chicago). Er zijn ook 
intensievere contacten met andere (APS)-projecten. Tevens hebben de 
onderzoeksresultaten en de discussies naar aanleiding van het hier 
beschreven onderzoek de vormgeving van het project al sterk beïnvloed, 
mede door de aanwezige kennis op de vakgroep onderwijskunde van de 
Universiteit Nijmegen. 
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Hierdoor gestimuleerd, ontwikkelen we in dit tweede deel met h u l p van 
recente l i teratuur over leren en metacogmtie een perspectief voor de ver­
dere wijze van werken van het project "Alle leerlingen bij de les 1" In het 
bijzonder ligt daarbij de n a d r u k op de (na)schohng van docenten ten 
behoeve van de ontwikkeling van het zelfstandig leervermogen van leer­
lingen Dat sluit aan bij de in hoofdstuk 1 geformuleerde opvatt ingen van 
het ALL-project, waar in we bepleitten o m leerlingen meer verantwoorde­
lijkheid te geven voor h u n eigen leren en ze 'losser' van de docent te laten 
werken 
Voor deze keuze gelden de volgende argumenten (zie ook Simons en 
Zuylen, 1994) 
* Het s t imuleren van het zelfstandig leren van de leerlingen maakt het 
onderwijzen aantrekkelijker Een belangrijke oorzaak van de ongemo­
tiveerdheid van leerlingen is dat ze niet echt betrokken zijn bij h u n 
eigen leren Wanneer zelfstandig leren meer centraal staat, is de ver­
onderstell ing, neemt de motivatie van leerlingen toe en k u n n e n 
docenten zich meer met specifieke situaties bezig h o u d e n en een 
andere rol naar leerlingen nemen 
* Het is noodzakelijk dieper in te gaan op leertheoretische achtergron­
den van (zelfstandig) leren, o m d a t uit de interviews met de docenten 
(zie hoofdstuk 6 en 8) blijkt dat zij weinig zicht hebben op het leren en 
de ontwikkel ing van het leren van leerlingen 
* Aandacht besteden aan zelfstandig leren sluit aan bij maatschappelij­
ke ontwikkelingen in de vormgeving van het onderwijs die momen-
*-*. teel zichtbaar zijn, bijvoorbeeld in de profielnota bovenbouw en de 
j wet basisvorming 
S * Zelfstandig leren is een complexe problematiek Wanneer het lukt 
и docenten daarover degelijk te informeren en hen niet alleen met de 
J theorie m a a r ook met de praktische consequenties en mogeli jkheden 
α in de klas ver t rouwd te maken, k u n n e n in dat spoor ook andere com-
- plexe thema's zoals geïntegreerde keuzebegeleiding, aan de orde 
ζ k o m e n 
ü * Over de ontwikkeling van zelfstandig leren is nu veel meer bekend 
^ dan vijf jaar geleden, toen het project startte 
Bi 
ω 
3 Het is de bedoeling een verantwoorde praktijktheorie te ontwikkelen, 
S stoelend op inzichten uit de instructie- en leertheorie en werkbaar voor 
^ grote groepen docenten Met h u l p van deze gefundeerde praktijktheorie 
rtq-1 zal nascholing de docenten en docententeams in staat moeten stellen o m 
\^P\ langs de w e g van studiebijeenkomsten, trainingen, lesobservaties, 
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coaching en intervisie de inzichten betreffende de ontwikkeling van het 
leren van leerlingen in praktijk te brengen. In een latere fase is onderzoek 
vereist naar de effectiviteit van deze praktijktheorie. Deze is immers 
hypothetisch van aard. In het licht van de nieuwe praktijktheorie kijken 
we regelmatig terug naar de in deel 1 samengevatte resultaten. 
Om al deze redenen is het van belang dieper in te gaan op wat docenten 
zouden moeten doen om het (zelfstandig) leren van de leerlingen te ont­
wikkelen. Daarmee wordt niet gekozen voor de docent als lid van de 
schoolorganisatie. Bij de opzet van het ALL-project was, zoals in deel 1 
besproken is, het scheppen van een breed draagvlak voor de beoogde 
veranderingen, onder meer door te werken op meerdere niveaus van de 
school, een belangrijk doel. Het vertrouwen van docenten in een blijven­
de verandering bleek ook groter wanneer de hele school erachter stond 
(hoofdstuk 6 en § 8.1.З.). De context van de school, haar onderwijskundi­
ge structuur, speelt dus bij verandering van docentengedrag zonder meer 
een belangrijke rol. In deel 2 ligt echter de klemtoon op de docent voor de 
klas. In het nawoord komen we daarop terug. 
De opbouw is als volgt: 
In hoofdstuk 9 komen de leertheoretische en maatschappelijke argumenten 
aan de orde om te kiezen voor de ontwikkeling van het zelfstandig leren 
van leerlingen. Daarbij gaan we dieper in op wat zelfstandig leren van 
leerlingen inhoudt, bieden een instructiestrategie die docenten kunnen 
gebruiken om zelfstandig leren bij leerlingen te ontwikkelen en gaan in op 
de vraag hoe docenten de verantwoordelijkheid aan leerlingen moeten 
overdragen. Tot slot geven we aan waarom met name een sociaal interac­
tieve leeromgeving voor de ontwikkeling van zelfstandig leren geschikt is. 
In hoofdstuk 10 komen de opvattingen van docenten betreffende hun eigen 
functioneren aan de orde. We beschrijven wat ons inziens docenten moti­
veert, waarmee de nascholing rekening moet houden bij het thema ont­
wikkeling van het zelfstandig leren van leerlingen en waar misverstan­
den tussen onderzoekers, nascholers en docenten kunnen ontstaan. Aan 
het eind van dit hoofdstuk gaan we nader in op de fasen in de loopbaan 
van docenten en mogelijke consequenties daarvan voor de nascholing 
Hoofdstuk 11 beschrijft drie instructiestrategieën die belangrijke ingrediën-
ten vormen voor de instructiestrategie ten behoeve van de ontwikkeling 
van het zelfstandig leren van leerlingen en de basis vormen voor een 
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nascholingstraject. De eerste instructiestrategie, die van directe instructie, 
is voorwaarde voor de twee andere. Deze beschrijven de sociaal-interac-
tieve omgeving: samenwerkend leren en rolwisselend onderwijzen. 
Hoofdstuk 12 combineert de inzichten van hoofdstuk 9 tot en met 11 in een 
nascholingstraject voor docenten. We beschrijven vier veranderingen 
voor docenten die in samenhang de omschreven instructiestrategie ter 
bevordering van het zelfstandig leren uit hoofdstuk 9 realiseren. 
Het nawoord van deel 2 gaat kort in op de invloed van de schoolcontext, 
met name de onderwijskundige samenwerkingsstructuur, die van groot 
belang lijkt voor een blijvende verandering van docenten. In navolging 
van Fullan en anderen formuleren we twaalf elementen die tezamen een 
schoolverbetering realiseren en geven ook aan welke daarvan in deel 2 
wel en welke geen aandacht hebben gekregen. 
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9. Een instructiestrategie 
voor de ontwikkeling 
van zelfstandig leren 
van leerlingen 
In dit hoofdstuk besteden we met name aandacht aan de theorie over 
zelfstandig leren en de rol van de docent daarbij Daartoe komen eerst de 
constructivistische, cognitieve leertheorie en de metacognitieve theorie in 
bespreking (§ 9 1 ) en daarna de maatschappelijke argumenten die pleiten 
voor meer aandacht voor zelfstandig leren ( § 9 2 ) Verder geven we aan 
wat de consequenties van deze theorieën zijn voor het gedrag van docen-
ten Dat leidt tot een instructiestrategie voor docenten voor de ontwikke-
ling van het zelfstandig leren van leerlingen (§ 9 3 ) en tot een beschou-
wing over de vraag hoe de docenten geleidelijk de sturing van het 
leerproces aan de leerlingen kunnen overlaten ( § 9 4 ) 
9.1 . Z e l f s t a n d i g l e r e n i n d e c o n s t r u c t i v i s -
t i s c h e e n m e t a c o g n i t i e v e l e e r t h e o r i e 
Belangrijke argumenten om leerlingen zoveel mogelijk hun eigen leren te 
laten vormgeven komen voort uit de constructivistische en metacognitie-
ve theorieën De centrale aanname van de constructivistische theorie is 
dat verwerving van kennis en vaardigheden niet zozeer het gevolg is van 
directe overdracht van bestaande en geformaliseerde kennis, maar eerder 
het resultaat van constructieve denkactiviteiten van de leerlingen zelf In 
de constructivistische opvatting is de kwaliteit van de leerresultaten die 
leerlingen bereiken, voor een groot deel afhankelijk van de leeractivitei-
ten die zij zélf ondernemen (Lambengts, 1993) Leren is in deze opvatting 
een proces van construeren van kennis en vaardigheden op basis van 
reeds aanwezige kennis (Glaser, 1991) 
De leerling moet daartoe (Shuell, 1988) 
* actief zijn iets doen om de leerstof te verwerken, 
* constructief zijn de nieuwe kennis uitdiepen en verbinden met ander 
materiaal Op deze manier ontstaat ook nieuwe kennis, 
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* de kennis laten cumuleren: stoelen op en gebruik maken van aanwezi-
ge voorkennis (zie ook Ali, 1991; Simons, 1989b; Boekaerts en Simons, 
1993 en Marzano, 1992); 
* doelgericht met kennis omgaan: leren is succesvol wanneer de leerling 
zich bewust is van het doel ervan en aan de daaruit voortvloeiende 
verwachtingen kan voldoen. 
Kennisverwerving is in deze opvatting dus sterk bepaald door sturing 
door de leerling zelf (constructie). De constructivistische leertheorie gaat 
ervan uit dat leerlingen zelf hun leren vormgeven, wanneer er een leerom-
geving is die hen daartoe stimuleert. Bij de constructie van kennis zijn 
cognitieve verwerkingsactiviteiten en metacognitieve activiteiten te onder-
scheiden (Lamberigts, 1993; Boekaerts en Simons, 1993; Vermunt, 1992). 
Cognitieve verwerkingsactiviteiten 
Cognitieve verwerkingsactiviteiten zijn activiteiten gericht op het verwer-
ken en verwerven van kennis. Daarbij zijn twee soorten kennis met twee 
soorten verwerkingsactiviteiten te onderscheiden: 
1. verwerven en verwerken van informatie. Het resultaat hiervan is ken-
nis, begrip of inzicht. Dit wordt soms 'declaratieve kennis' genoemd. 
Voorbeelden zijn: hoofdsteden kennen, weten wat begrippen als 
onderwerp en lijdend voorwerp inhouden, inzicht hebben in de wer-
king van een elektromotor, weten wat democratie is; 
2. aanleren van vaardigheden of processen die belangrijk zijn in een 
bepaald inhoudsgebied. Het resultaat hiervan is kennis over proces-
sen. Dit wordt 'procedurele kennis' genoemd. Voorbeelden zijn: de 
microscoop kunnen gebruiken, plaatsen in een atlas kunnen opzoe-
ken, grammaticaregels en formules kunnen toepassen. Een voorbeeld 
is ook algoritmes kunnen gebruiken bij het oplossen van problemen 
(Boekaerts, 1991). 
De verwerkingsactiviteiten van leerlingen verschillen bij beide typen ken-
nis (Marzano, 1992). Bij het verwerven en verwerken van informatie gaat 
het om de stappen: betekenis geven (1), organiseren (2) en in het geheu-
gen opslaan (3). Met name de eerste stap is belangrijk omdat die de ver-
binding legt met de bij de leerling aanwezige voorkennis. Marzano stelt 
dat het onmogelijk is het belang van aansluiting bij voorkennis te over-
schatten: zonder die aansluiting beklijft kennis niet. Docenten zouden 
daarom in het onderwijsleerproces de meeste tijd en aandacht aan deze 
eerste stap moeten besteden. 
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Ook bij het verwerven en verwerken van procedurele kennis zijn drie 
s tappen te onderscheiden: het construeren van modellen voor procedure-
le kennis (1), het bijstellen en verfijnen van de kennis (2) en het verinner-
lijken van de kennis (3). Docenten zouden bij het laten verwerven van dit 
type kennis de meeste tijd en aandacht in het onderwijsleerproces moeten 
besteden aan de tweede en derde stap: daar leren leerlingen de procedu-
rele kennis gebruiken. Beide typen kennis zijn direct gekoppeld. In de 
klaspraktijk worden ze, ook wat de aanpak betreft, nog wel eens door 
elkaar gehaald: docenten behandelen dan procedurele kennis alsof het 
declaratieve kennis is (Marzano, 1993, persoonlijk contact). 
Metacognitieve activiteiten, zelfregulatie 
Metacognitieve activiteiten zijn activiteiten van leerlingen gericht op het 
sturen van de cognitieve verwerkingsactiviteiten. Voor het adequaat aan-
sturen heeft een leerling metacognitieve kennis nodig. Er zijn drie soorten 
metacognitieve kennis te onderscheiden: declaratieve, procedurele en con-
ditionele kennis. Met de declaratieve metacognitieve kennis weet een leer-
ling hoe je kennis opdoet ('de drie stappen bij het verwerven van declaratieve 
en procedurele kennis zijn verschillend'), met de metacognitieve procedurele 
kennis weet hij hoe je vaardig word t ('bij het aanleren van vaardigheden moet 
ik veel oefenen') en met de metacognitieve conditionele kennis weet hij 
wanneer je wat moet doen ('in dit geval wordt er dit gevraagd, dus kan ik het 
het beste op die manier verder gaan'). Met behulp van deze metacognitieve 
activiteiten kunnen leerlingen beginnen met het leren, het verloop ervan 
bijsturen en geconcentreerd en gemotiveerd aan het leren blijven. De 
metacognitieve activiteiten heten ook wel zelfregulatie-activiteiten, zelfre-
gulatie of zelfsturing. Belangrijke activiteiten bij zelfregulatie zijn onder 
andere oriënteren, plannen, proces bewaken, diagnostiseren, toetsen, cor-
rigeren en evalueren (Vermunt, 1992; De Jong, 1992). 
Veel metacognitieve kennis bij leerlingen is in eerste instantie intuïtief 
van aard. Ze weten intuïtief vaak wel of ze iets snappen of op weg zijn 
het te snappen, maar zijn niet in staat zich daarin goed uit te drukken: 'Ja, 
ik denk dat ik het snap; nee, hier klopt iets niet, dat moet ik nog verder uitzoeken'. 
Informatie over en reflectie op de vraag waa rom iets klopt of niet klopt 
brengt hen op een bewuster niveau van metacognitieve kennis. Van meta-
cognitieve kennis is sprake wanneer kennis bewust is. 
O m d a t kennis over zelfregulatie (metacognitieve) procedurele kennis is, 
betekent dit dat de docent in de instructie de s tappen van het aanleren 
van procedurele kennis moet volgen: het construeren van modellen van 
zelfregulatie (1), het bijstellen en verfijnen daarvan (2) en het verinnerlij-
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ken van zelfregulatie (3) Zij z o u d e n ook hierbij de meeste ti)d en aan­
dacht in het onderwijsleerproces moeten schenken aan de tweede en 
d e r d e s tap daar leren leerlingen hoe ze h u n eigen leren in de praktijk 
k u n n e n reguleren, sturen Dit betekent ook dat het o m langere-termijn-
processen gaat O m d a t naast de kennis ook de opvattingen van leerlingen 
over h u n eigen rol in het leerproces en de manier w a a r o p ze het beste 
leren belangrijk zijn, vragen die in het leerproces eveneens aandacht (Boe-
kaerts en Simons, 1993) 
Cognitieve en metacognitieve verwerkingsachviteiten 
M a r z a n o n o e m t acht belangrijke cognitieve verwerkingsactiviteiten, 
w a a r o n d e r vergelijken, classificeren, induceren, deduceren en abstrahe­
ren Ze s temmen grotendeels overeen met de activiteiten die Vermunt 
(1992) onderscheidt Marzano noemt daarbij de affectieve leeractiviteiten 
en de metacognitieve regulatie-activiteiten '-productive habits of mind', d u s 
meer gewoontes (Marzano, 1992) Hij onderscheidt bij deze gewoonten 
regulatie bewust zijn van je denken, gevoelig zijn voor feed-back, 
p lannen, 
kritisch denken helder zijn en helderheid zoeken, gevoelig zijn voor 
gevoelens van anderen en h u n kennisniveau, 
creatief denken - intensief bij een taak betrokken zijn, nieuwe manieren 
ontwikkelen o m naar een situatie te kijken 
O m deze gewoonten bij leerlingen te stimuleren, geeft hij docenten het 
advies die gewoontes te 'bekrachtigen' Volgens de ontwerpers van meta-
/-Ч cognitieve theorieën is dat een onderschatting van de mogelijkheden om 
j metacognitieve activiteiten aan leerlingen te leren Die theorieën gaan er 
S immers van uit, dat leerlingen door expliciete en gerichte aandacht via de 
и drie s tappen bij het aanleren van (metacognitieve) procedurele kermis, 
-J b e w u s t deze zelfregulatie-activiteiten k u n n e n leren uitvoeren Het ALL-
Q project sluit zich bij die laatste opvatt ing aan het is ons inziens mogelijk 
- leerlingen bewust zelfregulatie-activiteiten te leren uitvoeren bij het ver-
z werven en verwerken van kennis De docent kan daar bij de leerling grote 
o invloed op uitoefenen 
De Jong (1992) bepleit bij het ontwikkelen van metacognitieve kennis 
vooral aandacht voor de metacognitieve activiteiten van 'procesbewaken, 
toetsen en s turen ' Veel leerlingen oriënteren zich meestal nauwelijks op 
^ een taak en beginnen direct daaraan te werken Succesvolle leerlingen 
blijken tijdens het ui tvoeren van taken hun leergedrag adequater bij te 
s turen dan met-succesvolle leerlingen 
j 
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Betekenisvol gebruiken van kennis 
Volgens vertegenwoordigers van het constructivisme (zie Boekaerts en 
Simons, 1993) zijn kennis en vaardigheden (cognitief en metacognitief) 
gebonden aan ervaringen die in een specifieke context opgedaan zijn 
Men spreekt van situatie-gebonden kennis Cognitieve en metacognitieve 
declara tieve en procedurele kennis hebben dus vooral in het kader van 
een bepaalde gebruikscontext waa rde Door regelmatig taken in velerlei 
verschillende contexten aan te bieden kunnen leerlingen de cognitieve en 
metacognitieve kennis 'decontextuahseren ' (The Vanderbilt Cognit ion 
and Technology Group, 1990) zij flexibiliseren h u n kennis door concrete 
problemen en situaties vanuit verschillende perspectieven te bekijken 
Marzano (1992) onders teunt dit decontextuahseren door te stellen dat 
docenten h u n leerlingen regelmatig in de gelegenheid moeten stellen de 
geleerde kennis op een betekenisvolle manier toe te passen zij moeten de 
gelegenheid krijgen om h u n persoonlijke belangstelling te onderzoeken 
en h u n eigen leren te richten Hij doet dit door aan 'betekenisvolle leersi-
tuaties ' de volgende eisen te stellen (blz 124-125) 
ze moeten toepassingsgericht zijn de leersituatie moet van de leerling 
vereisen dat hij zijn kennis gebruikt door specifieke vragen te beant-
woorden, 
ze moeten een langere periode betreffen de leersituatie moet minstens 
drie lessen van 50 minuten duren, maar veel langer kan ook zinvol 
zijn, tot een lessenserie of zelfs een jaar, 
ze moeten leerhnggericht zijn de leersituatie moet zo gedefinieerd 
zijn dat de leerling invloed heeft op de manier waarop hij aan zijn 
taak werkt en vo rm geeft aan het p rodukt van die taak 
Het regelmatig gebruik maken van betekenisvolle leersituaties in de les-
sen stimuleert leerlingen tot zelfregulatie met hu lp van leerstrategieën 
(Boekaerts en Simons, 1993, Miller en Brewster, 1992) Miller en Brewster 
vermelden daarbij dat leerstrategieën de aanpak van de taak effectiever 
moeten maken Dat stelt eisen aan de formulering van de taak Meichen-
baum en Biemiller (1992) bevestigen dat en voegen eraan toe dat het 
belangrijk is aandacht te besteden aan de juiste moeilijkheidsgraad van de 
taak, zoals beoordeeld door de leerder, om de taak voor de leerling betekenis-
vol te maken Bij te gemakkelijke taken zal de leerling zich nauwelijks 
hoeven in te spannen en dus geen zelfregulatie ontwikkelen, bij te moeilij-
ke taken zal hij vaak niet eens beginnen Elders schrijven ze (blz 40) dat 
veel leerlingen het vermogen hebben tot 'evidencing self-initiated regulatory 
metacognitwe activity' als er maar een juiste afstemming is tussen de eisen 
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van de taak en de vaardigheden en belangstelling van de leerling Dat 
deze afstemming inderdaad belangrijk is, toont onders taand voorbeeld 
uit een ALL-les 
Tijdens de periode van zelf werken in een mavo/havo/vwo/gymnasium-
brugklas werken de leerlingen meestal in tweetallen De meeste werken goed, 
niet iedereen De docent loopt rond en helpt tweetallen en individuele leerlin 
gen Een leerling blijkt al haar werk al in de vorige les gemaakt te hebben en 
overhoort nu haar medeleerling Deze groep is daardoor eerder klaar De 
docent meldt achteraf 'Die leerling is briljant Ze heeft altijd alles eerder af" 
Hij IS echter niet tevreden over de wijze waarop de antwoorden opgeschreven 
zijn Er ontstaat nu een discussie tussen deze leerling en de docent over de 
vraag hoe je de antwoorden op moet schrijven Zij zegt dat zij het anders doet 
dan de docent wil, omdat dit veel sneller zou werken De docent antwoordt dat 
zijn methode op de langere duur, bijvoorbeeld bij meer ingewikkelde situaties, 
beter werkt De leerling antwoordt dat zij het in een dergelijke situatie anders 
zou doen Het antwoord blijft in het schrift van de leerling zoals het er stond 
De betekenisvolheid van de leertaak is ook van belang voor de motivatie 
van leerlingen Matthijssen (1991, blz 124) noemt als een van de drie fac-
toren van een ontmoedigende leeromgeving de betekenisloosheid van de 
leerstof 'Het valt , kortom, niet mee de hele dag op school te zitten en iets te 
doen waarin je niet geïnteresseerd bent' 
D e v r a a g bij d e z e o p v a t t i n g o v e r h e t l e r en v a n l e e r l i n g e n is of al le l ee r l in -
g e n b e s c h i k k e n o v e r d e c o g n i t i e v e en m e t a c o g n i t i e v e k e n n i s , d i e n o o d z a -
j keiijk is o m cons t ruc t i e f e n z e l f s t a n d i g e i g e n k e n n i s o p te b o u w e n Vee l 
S d o c e n t e n zijn v a n m e n i n g d a t d i t n i e t h e t g e v a l is D e J o n g (1992) s te l t d a t 
и z e l f r e g u l a t i e v a a r d i g h e d e n zelfs bij s t u d e n t e n v a a k n i e t o p t i m a a l o n t w i k -
J k e l d zijn e n def ic iën t ies v e r t o n e n D o c e n t e n m o e t e n bij l e e r l i n g e n d e 
o r e g u l a t i e v a a r d i g h e d e n d u s tot o n t w i k k e l i n g b r e n g e n D e c o n s t r u c t i v i s t i -
- s ehe o p v a t t i n g z e t d e o p v a t t i n g d a t o v e r d r a c h t v a n d e z e v a a r d i g h e d e n 
ζ l a n g s d e w e g v a n l o u t e r e x t e r n e s t u r i n g (u i t leg e n i n s t r u c t i e v a n d e 
с d o c e n t of l e e r t a a k ) tot s t a n d z o u k u n n e n k o m e n , o n d e r g r o t e d r u k L o u t e r 
-¡ e x t e r n e s t u r i n g le id t to t g e ï s o l e e r d e , i ne r t e e n w e i n i g b r u i k b a r e k e n n i s e n 
ш geeft d e z e l f s t u r i n g v a n d e l e e r l i n g , d e z e l f r e g u l a t i e , te w e i n i g r u i m t e ( D e 
3 J o n g , 1992, D e J o n g e n E b b e n s , 1993) D a a r d o o r o n t w i k k e l t d i e z e l f s t u r i n g 
" z i c h n i e t e n k a n v o o r l e e r l i n g e n e e n b r o n v a n d e m o t i v a t i e w o r d e n (Ver-
^ m u n t , 1992) D e m e t a c o g n i h v i s t i s c h e o p v a t t i n g s te l t d a t h e t m o g e l i j k is 
rpfcr-i d i e z e l f s t u r i n g bij l e e r l i n g e n tot o n t w i k k e l i n g te b r e n g e n , o n d e r m e e r 




9. Instructiestrategie zelfstandig leren 
Het is om deze redenen belangrijk dat de docent zijn leerlingen in leersi-
tuaties plaatst, waarin ze op bewuste wijze met hulp van metacognitieve 
declaratieve, procedurele en conditionele kennis en metacognitieve activi-
teiten de vereiste kennis moeten construeren. De leersituaties moeten 
daarbij een zodanige vorm krijgen dat de docent zichzelf steeds meer 
overbodig maakt. Op deze manier leren leerlingen zelf hun eigen leren 
vorm te geven. 
9.2. M a a t s c h a p p e l i j k e o n t w i k k e l i n g e n 
e n z e l f s t a n d i g l e r e n 
De tweede groep argumenten om aandacht te besteden aan het zelfstan-
dig leren van leerlingen berust op maatschappelijke ontwikkelingen. 
Deze argumenten hangen samen met het hierboven gevoerde betoog. Eén 
van de hoofdargumenten is dat veel leerlingen na hun loopbaan in het 
voortgezet onderwijs slechts matig tot slecht aansluiting vinden in het 
vervolgonderwijs. De reden is dat ze de aldaar veronderstelde vaardighe-
den betreffende het zelfstandig studeren niet goed beheersen en niet op 
de daar voorkomende situatie zijn voorbereid. De verschillende over-
heidsvoorstellen voor een andere inrichting van de tweede fase (Ministe-
rie van O & W, 1991, 1992 en 1994) gaan met name op dit argument in. 
Daarnaast zijn de volgende argumenten van belang (Derksen en Vreug-
denhil, 1993; Stuurgroep Profiel Tweede Fase, 1993; Ministerie van O & 
W, 1994; Simons en Zuylen, 1994). 
* Vanwege de behoefte aan blijvende hoogwaardige specialistische 
technologie en diensten mogen de opleiding en bijscholing van werk-
nemers zich niet uitsluitend richten op vakbekwaamheid. Kwalifica-
ties als flexibiliteit, creativiteit, omgang met andere mensen en een 
innovatieve instelling zijn minstens even onmisbaar. 
* Vanwege de wisselende informatiestromen in de maatschappij en de 
voortdurende eis tot innovatie zal her- en bijscholing noodzakelijk 
blijven. Leren leren en het ontwikkelen van een positieve leerhouding 
zijn daarbij onmisbaar. 
* De internationalisering vereist van mensen inzicht in andere culturen 
en flexibiliteit in uiteenlopende situaties waarin verschillende mensen 
verschillende 'brillen' op hebben. Zij moeten daarvoor beschikken 
over de nodige informatie en vaardigheden. 
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Leren houdt in de komende decennia niet op nadat leerlingen de school 
verlaten hebben. Hun loopbaan zal zich niet voorspelbaar en rechtlijnig 
ontwikkelen in een tijd die getypeerd wordt door snelle veranderingen. 
Ze zullen ook voor ingrijpende keuzes komen te staan en ingewikkelde 
problemen samen met anderen tot een goed einde moeten brengen. Leer­
houdingen en -vaardigheden zijn dus belangrijk. 
9.3. E e n i n s t r u c t i e s t r a t e g i e v o o r d e o n t ­
w i k k e l i n g v a n h e t z e l f s t a n d i g l e r e n 
v a n l e e r l i n g e n 
Op grond van genoemde argumenten, hebben docenten de taak hun leer­
lingen niet voornamelijk informatie aan te reiken, maar ze ook en vooral 
te leren hun eigen leren te sturen. Dat vereist in de klassituatie meer aan­
dacht voor de ontwikkeling van metacognitieve kennis en activiteiten. 
Veel leerlingen maken van dergelijke kennis en activiteiten weinig 
gebruik en docenten besteden er in het algemeen weinig aandacht aan 
(De Jong, 1992). 
Er zijn verschillende manieren om de ontwikkeling van het zelfstandig 
leren van leerlingen vorm te geven. Op basis van de beschrijving van 
zeven instructie-omgevingen in De Jong (1992) is binnen het ALL-project 
de keuze gevallen op een combinatie van de instructiestrategieën1 van 
Vauras, Naskali en Salonen (Vauras, 1993; De Jong, 1992) en Vreugdenhil 
(1994). 
- ' De definitie van een instructiestrategie (Engels, 'model of teaching') luidt volgens Joyce, 
2 Weil en Showers (1992, biz. 4): een plan of patroon, dat w e kunnen gebruiken om het lesge-
щ 
0 ven te o n t w e r p e n of m directe interactie met leerlingen in klasseverband of in kleiner ver-
2 b a n d en om materiaal te ontwerpen - inclusief boeken, films, banden, computerprogram-
щ ma's en curricula (lange termijn studiecursussen). De instructiestrategieen hebben allemaal 
j het kenmerk dat ze het vermogen van leerlingen o m de verschillende leerdoelen te halen, 
¡j bevorderen (blz. 2) en gebaseerd zijn op een theorie. Een instructiestrategie kan zelf weer 
<r bestaan uit meerdere andere instructiestrategieen. Dat is hier het geval. Zie verder Joyce, 
O 
Weil en Showers voor een groot aantal instructiestrategieen en de mogelijkheid die in 
samenhang tegelijk of na elkaar in één of meer lessen te gebruiken 
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Deze instructiestrategie houd t een responsief sociaal-interactieve omge-
ving in De gekozen instructiestrategie (vanaf nu de ZL-instructiestrategie 
genoemd) bevat de meeste van de instructie-elementen die De Jong in 
zijn zeven instructie-omgevingen beschrijft 
Over deze zeven instructie-omgevingen stelt De Jong (1992, blz 108) 
uit de categorisering komt een verscheidenheid aan instructie-elemen-
ten naar voren, die te gebruiken zijn om het zelfregulatieproces te 
expliciteren, 
de meeste leeromgevingen houden betrekkelijk weinig rekening met 
het aanleren van een strategisch geheel van regulatie-processen en -
activiteiten Dit blijkt o a uit het feit dat expliciet ontdekken, uitleggen 
en demonstreren en oefenen van zelfregulatie-processen en -activitei-
ten slechts in enkele leeromgevingen voorkomt 
Zijn overzicht (1992) is overgenomen in figuur 9.1 De Jong is van mening 
dat 'de zelfontdekkende leeromgeving weinig geschikt is voor het aanleren van 
regulatieprocessen en activiteiten De meest natuurlijke onderwijsvorm, die van 
het responsief sociaal-interactieve leren, levert de beste resultaten op' (blz. 109) 
Te zien is dat de responsief sociaal-interactieve instructie-omgeving de 
meeste instructie-elementen bevat die het zelfstandig leren bevorderen 
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Uit: De Jong, 1992, blz 108 
De gekozen instructiestrategie ter ontwikkeling van het zelfstandig leren 
van leerlingen (ZL-instructiestrategie) is weergegeven in figuur 9.2. Daar 
zijn ook alle rollen van docenten weergegeven. Deze w o r d e n toegelicht in 
§ 12.3. 
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Deel 2: op iveg naar zelfstandig leren 
Toelichting bij de ZL-instructiestrategie 
In een korte toelichting op de ZL-instructiestrategie geven we aan hoe de 
instructie-elementen ter bevordering van het zelfstandig leren uit het 
schema 9.1 van De Jong in de verschillende s tappen verwerkt zijn. 
Belangrijk bij de ontwikkeling van het zelfstandig leervermogen is 
natuurlijk het aanleren van de noodzakelijke declaratieve en procedurele 
kennis. Bij de verschillende s tappen uit de ZL-instructiestrategie is die 
kennis de basis voor het aanleren van de metacognitieve kennis. 
Ad 1: motivatie en revisie: docenten motiveren leerlingen n ieuwe strate-
gieën aan te leren door de aanwezige strategieën van leerlingen te zetten 
tegenover de aan te leren strategieën. 
(De mstructie-elementen 4, 10, 15, 19, 20 uit figuur 9 1 zijn in deze stap opgenomen) 
Ad 2: instrueren en modelleren: docenten maken duidelijk welke deelvaar-
digheid in welke situaties toepasselijk zijn. Ze laten zien hoe de gewenste 
leerstrategie moet worden gebruikt door: 
ha rdop denkend de activiteiten en redenen te beschrijven bij het uit-
voeren van een leertaak; 
ha rdop denkend gevoelens en intenties te beschrijven in de situaties 
waar zich problemen voordoen; 
een taak niet adequaat (gehaast, impulsief, niet reflectief) en wel ade-
quaat uit te voeren (met betekenisvolle reflectie). 
(De instructie-elementen 2, 4, 6, 11, 12, 13, 14, 19 uit figuur 9.1 zijn in deze stap opgenomen) 
—• Ad 3 /4 : dialogisch onderwijs: docenten vragen leerlingen te reageren op de 
j instructie en het modelleren en laten hen daarbij zo expliciet mogelijk 
S h a rdop denken. Leerlingen krijgen eenvoudige taken om voor zichzelf 
и een begin te m a k e n met oefenen, bijstellen en verfijnen. Docenten vragen 
j de leerlingen elkaar behulpzaam bij te zijn door samenwerkend leren, rol-
§ wisselend onderwijzen en h a r d o p denken. 
2 (De instructie-elementen 3, 6, 8, 9, 10, 11, 14, 16, 18 uit figuur 9 1 zijn in deze stap opgenomen) 
Ζ 
o A d 5: oefenen: docenten geven leerlingen de gelegenheid h u n oefentaken 
3 h a r d o p d e n k e n d uit te voeren. Er zijn gemakkelijker en moeilijker taken. 
и De oefentaken w o r d e n zowel alleen als samen gemaakt ( samenwerkend 
S leren). 
j (De instructie-elementen 7, 8, 9, 11, 12, 14, 16, 18 uit figuur 9 1 zijn m deze stap opgenomen). 
< 
Ad 6: gebruiken van het geleerde in verschillende betekenisvolle leersitu­
aties: docenten geven leerlingen gelegenheid de aangeleerde kennis ' los' 
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van de docent te gebruiken in een voor hen betekenisvolle leersituatie. De 
betekenisvolle taak kan alleen of samen gemaakt worden, ook in geavan-
ceerder vormen van samenwerkend leren, zoals groepswerk. 
(De mstructie-elementen 1, 7, 8, 10, 11, 17, 18, 19, 20 uit figuur 9 1 zijn in deze stap opgenomen) 
Uit deze toelichting blijkt dat de ZL-instructiestrategie vrijwel alle ele-
menten uit schema 9.1 bevat en daarmee veel elementen van de respon-
sief sociaal-interactieve instructie-omgeving. 
De ZL-instructiestrategie vraagt van de leerlingen en hun docent veel 
inspanning. Ze zullen niet allemaal uit zichzelf zelfstandig leren of ervan 
overtuigd zijn dat ze dat moeten doen. De docent moet daarom behalve 
aan de cognitieve en metacognitieve kant van het leren ook aan de affec-
tieve kant ervan en aan de opvattingen van leerlingen over hun leren aan-
dacht besteden (Vermunt, 1992). Sommige zal hij ervan moeten overtui-
gen dat ze voor hun eigen leren verantwoordelijk zijn en hun eigen leren 
vorm moeten geven. Dat vraagt inzicht in het leren van de leerlingen, 
inzicht in regulatieprocessen, inzicht in hun rol bij het begeleiden van het 
leren, en veel vaardigheden om met alle verschillen tussen leerlingen bij 
het leren en de ontwikkeling van zelfregulatie om te gaan. 
9.4. O n t w i k k e l i n g v a n h e t z e l f s t a n d i g 
l e r e n 
Het overzicht van Vermunt (1992) is verhelderend voor de vormgeving 
van een nascholingstraject gericht op de rol van de docent bij de ontwik-
keling van het zelfstandig leren. Hij stelt dat docenten in hun dagelijkse 
lespraktijk verschillende rollen kunnen nemen (sterke sturing, gedeelde 
sturing, losse sturing), terwijl leerlingen ook eigen rollen kunnen nemen 
(hoge mate van zelfsturing, gemiddelde mate van zelfsturing, lage mate 
van zelfsturing). De rollen van docent en leerling, te weten de instructie-
strategieën van docenten en de leerstrategieën van leerlingen, kunnen 
congruent zijn. Ze kunnen echter ook strijdig met elkaar zijn. Zie figuur 
9.3. 
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Uit. Vermunt, 1992, blz. 41 
< 
De matrix maakt duidelijk dat instructie- en leerstrategieën niet altijd op 
elkaar hoeven aan te sluiten. Er is sprake van congruentie wanneer 
instructie- en leer-strategieën wel op elkaar aansluiten. Dat betreft de cel-
len 3, 5 en 7. Er is sprake van frictie wanneer instructie- en leerstrategieën 
niet op elkaar aansluiten. Deze fricties kunnen constructief of destructief 
van aard zijn. Bij constructieve frictie is sprake van een uitdaging voor 
leerlingen om hun vaardigheid in zelfstandig leren en denken verder te 
ontwikkelen (de cellen 6 en 8). Bij een destructieve frictie ontwikkelen 
bestaande leer- en denkvaardigheden zich niet verder of nemen zelfs af, 














De mate van sturing van de docenten hangt n a u w samen met d e al in 
hoofdstuk 1 geïntroduceerde begrippen (Simons, 1989a): voordoen (cel 3), 
activeren (cel 5) en overlaten, stimuleren (cel 7). De matrix voegt hieraan 
toe dat er al of niet congruentie kan zijn van docentkenmerken en leer-
l ingkenmerken. Het docentkenmerk van 'begeleiden' hoeft niet voor alle 
leerlingen geschikt te zijn. Zo functioneren leerlingen met een lage zelf-
sturing niet goed, wanneer de docent hen vooral begeleidt (cel 9). Leerlin-
gen met een hoge zelfsturing functioneren slecht bij een regelmatig sterk 
s turende docent (cel 1). 
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In de matrix is verder te zien dat de kenmerken 'activeren' en 'begelei-
den ' van de docent belangrijk zijn om leerlingen met lage of gemiddelde 
zelfsturing te st imuleren een hoger niveau van zelfsturing na te streven 
Dat kan gebeuren door constructieve fricties (cel 6 en 8) niet uit de weg te 
gaan of zelfs uit te lokken In hoofdstuk 1 is ook reeds het belang van een 
activerende rol van de docent in de ontwikkeling van het leren aangege-
ven In een zelfontdekkende leeromgeving is de sprong van cel 3 naar cel 
7 voor de meeste leerlingen te groot (De Jong, 1992) Activeren is een 
realistische en effectieve tussenstap 
Ons inziens kan met name gedeelde sturing het best tot zijn recht komen 
in de al eerder genoemde responsief sociaal-interactieve instructie-omge-
ving Reflectie, als een belangrijk middel voor de ontwikkeling van zelfre-
gulatie, lijkt met name in een responsief sociaal-interactieve instructie-
omgeving kans te krijgen De docent en medeleerlingen zijn voorbeelden 
voor elkaar en geven elkaar feed-back De leerlingen kunnen elkaar aan-
vullen bij het zoeken naar oplossingen voor problemen, inclusief de bijbe-
horende strategieën Discussies tussen de docent en leerlingen en tussen 
leerlingen onderl ing geven h u n veel aanleidingen zich bewust te w o r d e n 
van alternatieve manieren om tot een oplossing te komen Gallego (1992) 
bevestigt de verbetering van strategiegebruik in de klas bij de leerlingen 
ten gevolge van bijvoorbeeld een onderwijsleergesprek Ook Waterhouse 
(1990, blz 41) stelt dat 'discussion techniques are particularly useful for objec-
tives concerned with personal attitudes, and for those concerned with problem 
solving' Daarnaast geeft een gesprek de docent en zijn leerlingen de gele-
genheid o m eigen opvatt ingen, maar ook misconcepties en onvolkomen-
heden te expliciteren 
In een sociaal-interactieve instructie-omgeving spelen verschillende 
gespreksvormen een belangrijke rol spelen Een (onderwijsleer)gesprek met 
de hele klas stelt echter hoge eisen aan leerlingen en docenten Gallego 
(1992) wijst er bijvoorbeeld op dat de verschillende leerlingen in een dia-
loog een balans zoeken tussen persoonlijke onafhankelijke kennis en weder-
zijds afhankelijke verplichtingen tegenover de groep Niet alle leerlingen 
kunnen of willen dat evenwicht vinden, ze neigen meer naar de ene of de 
andere kant De docent moet daarmee in het gesprek rekening houden 
Een sociaal-interactieve instructie-omgeving biedt de docent de gelegen-
heid om verschillende leerlingen een verschillende bijdrage te laten leve-
ren Als de docent inzicht heeft in de verschillen tussen zijn leerlingen en 
voldoende vaardigheden bezit, blijkt het mogelijk van de heterogeniteit in 
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de klas gebruik te maken. Ook medeleerlingen kunnen voorbeelden 
geven, als model dienen of feedback geven (Meichenbaum en Biemiller, 
1992). Dat hoeft een docent niet allemaal zelf te doen en hij kan het waar-
schijnlijk ook niet. Het vraagt wel een grote vaardigheid om dat in een hele 
klas vorm te geven. Daarop gaan § 11.2., § 11.3. en hoofdstuk 12 nader in. 
Een responsief sociaal-interactieve instructie-omgeving bevordert ook 
andere leerlingeigenschappen, die als belangrijk gelden in verband met 
maatschappelijke ontwikkelingen (§ 9.2.). Leren samenwerken, leren 
rekening te houden met anderen, leren van elkaar te leren, samen een 
probleem leren oplossen, zijn belangrijke te ontwikkelen eigenschappen 
bij leerlingen en docenten. In dit deel echter ligt de nadruk op de ontwik-
keling van het zelfstandig leren van leerlingen. 
Samenvatting hoofdstuk 9 
• Verschillende argumenten pleiten ervoor dat docenten meer aandacht besteden aan 
de ontwikkeling van het zelfstandig leren van leerlingen. Een argument uit de con-
structivistische leertheorie is, dat het vooral de leerlingen zelf zijn die leren. Docen-
ten moeten leerlingen de gelegenheid bieden en stimuleren om dat leren zelf vorm te 
geven. Maatschappelijke argumenten leggen er de nadruk op, dat doorstroming naar 
het vervolgonderwijs momenteel minder lukt dan gewenst, omdat leerlingen niet 
voorbereid zijn op de eisen van het vervolgonderwijs. Daarnaast moeten werkne-
mers zich steeds bijscholen, omdat kennis snel verandert De theorie van de meta-
cognitie beschrijft hoe docenten hun leerlingen kunnen leren het eigen leerproces te 
^ sturen. 
j • De ZL-instructiestrategie geeft aan hoe docenten hun leerlingen zelfregulatievaardig-
3- heden kunnen aanleren. In deze instructiestrategie zijn vrijwel alle elementen van 
и een responsief sociaal-interactieve instructie-omgeving verwerkt. 
χ 
•J • 'Activeren' is belangrijk om het zelfstandig leren van de grootste groep leerlingen te 
• ontwikkelen. Zelfstandig leren is het beste te realiseren in een responsief sociaal-
- interactieve instructie-omgeving, waarin ook leerlingen elkaar feed-back geven en 
Ζ tot voorbeeld dienen. Daarbij kunnen docenten gebruik maken van verschillen tus-
ш 
O sen leerlingen. 
— • De ontwikkeling van het zelfstandig leren in een klas met verschillende leerlingen 
ш vraagt van docenten heldere opvattingen over het leren van de leerlingen en hun 







10. Reflectief veranderen: 
aandacht voor opvat-
tingen van docenten 
Few ever see what is not already seen inside their heads 
Sontag, 1993, biz 56 
Uit hoofdstuk 6 en de discussie in hoofdstuk 8 is gebleken dat de ALL-
naschohng behalve aan het bijbrengen van de noodzakelijke vaardighe-
den ook aandacht moet besteden aan de opvattingen van docenten over 
de gewenste veranderingen In de interviews ( § 6 1 1 ) zijn vier opvattin-
gen van docenten beschreven Sommige sloten meer en andere minder 
aan bij de ALL-doelen Integratie van de bestaande opvattingen van 
docenten met die van de ontwikkeling van zelfstandig leren lijkt daarmee 
een voorwaarde voor daadwerkelijke veranderingen ( § 8 2 2 ) Vaardighe-
den zouden anders vooral een verzameling trucjes kunnen worden, met 
op termijn weinig rendement 
Dit hoofdstuk gaat dieper in op de opvattingen van docenten In § 10 1 
komt het denken van docenten aan bod, in § 10 2 het nastreven van een 
bewuste en gerichte verandering daarvan en in § 10 3 de verschillende 
fasen in de ontwikkeling van docenten met de consequenties voor een 
naschohngsaanbod 
10 .1 . O p v a t t i n g e n e n taa l v a n d o c e n t e n 
Opvattingen 
Docenten staan voor een complexe taak, waarin ze voortdurend beslissin-
gen moeten nemen, rekening houdend met diverse argumenten, afkomstig 
van verschillende belangengroepen, zoals leerlingen, ouders, secties, colle-
ga's, schoolleiding, examenmakers, schoolbegeleiders Dilemma's komen 
op hen af, waarin ze intuïtief, snel en praktisch een uitweg moeten zoeken 
(Doyle, 1986, Good en Brophy, 1987) De dagelijkse praktijk van het lesge-
ven biedt om allerlei redenen weinig gelegenheid te reflecteren over geko-
zen oplossingen en alternatieven in relatie tot de eigen opvattingen Het 
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werk- en denkklimaat op scholen stimuleert dat niet Docenten hebben om 
die reden veel kennis-in-actie (Schon, 1987) zij handelen in de klas intuïtief 
en zijn niet altijd in staat precies duidelijk te maken wat ze doen en waar-
om ze dat doen (Nias, 1991) In zo'n situatie is een bewuste blijvende veran-
dering moeilijk te realiseren, omdat docenten uit zijn op wat direct werkt 
Veel van die dagelijkse kennis-in-actie is door schade en schande verwor-
ven Dit bleek in de interviews, waarbij nogal wat docenten vermeldden 
door een 'overlevingsfase' gegaan te zijn De verworvenheden met behulp 
waarvan de les 'loopt' en leerlingen resultaten halen, laten docenten niet 
graag los Dit kan ook de reserve en regelrechte weerstand van een aantal 
docenten tegen veranderingen verklaren het kost h u n veel tijd en moeite 
een vernieuwing met alle implicaties daarvan in h u n lespraktijk in te bou-
wen waarmee ze tenminste eenzelfde voortgang van h u n lessen bereiken 
Bij het introduceren van een verandering dient de nascholing dus reke-
ning te h o u d e n met de redenen waarom docenten vas thouden aan h u n 
kennis-in-actie 'Mijn lessen lopen goed en dat moet in elk geval zo blijven' 
Veel begeleidingsadviezen en -theorieën houden met dergelijke redenen 
te weinig rekening Door ze wel te verdisconteren erkent de nascholer de 
complexiteit van het docentenberoep en draagt bij aan de effectiviteit van 
zijn scholingsactiviteiten Er lijken vier redenen w a a r o m docenten vast-
houden aan h u n kennis in actie 
Vier redenen voor het vasthouden van 'kenms-in-actie' 
1 De eerste reden waarom docenten vas thouden aan bestaande gedra-
gingen en opvatt ingen is de door hen gevoelde noodzaak de normale 
voor tgang van de lessen veilig te stellen vanwege het belang van de 
leerlingen Carter en Doyle (1987, blz 154, 157) spreken over 'activity 
flow' en typeren die instelling als 'management-driven the teacher's deci-
sions in this class often appeared to be driven by the logic of management rat-
her than by the logic of content' ZÍJ stellen dat om redenen van continuï-
teit docenten de neiging hebben bij moeilijker gedeelten de leerstof in 
kleinere s tukken te verdelen of het beloningssysteem te veranderen 
H u n onderzoek toonde aan dat docenten eerder vas thouden aan ver-
t rouwde routines dan proberen om nieuwe procedures in te voeren 
Ze bleken situaties te vermijden waarin leerlingen moeite hebben met 
begr ippen of situaties met ui tdagende onderwerpen Bromme (1987, 
blz 136) vermeldt dat docenten met name gericht zijn op de wat hij in 
een metafoor aanduid t als 'instructional flow' in de les Greep houden 
op de voor tgang van de les voor de groep als geheel blijkt voor docen-


















Reflectief veranderen aandacht voor opvattingen van docenten 
De interviews in § 6 2 1 beveshgen dit De meeste docenten blijken meer 
bezig met het laten lopen van de les en met hun eigen activiteiten dan met het 
leren van de leerlingen 
We concluderen elke verander ing moet de voortgang van de les blij-
ven garanderen 
De tweede reden waarom docenten graag vas thouden aan h u n routi-
nes is de eindverantwoordeli jkheid die zij voelen voor het leerresul-
taat van h u n leerlingen (De Jong, 1992, Joyce en Weil, 1991) Zij wor-
den immers verantwoordelijk gesteld voor de examenresultaten 
Daarom vinden ze, dat ze in elk geval alle leerstof behandeld moeten 
hebben, wat een hoog tempo vereist Uitwijden over manieren van 
leren en leerprocessen, verschillen tussen leerlingen toelaten, hen een 
zekere zelfstandigheid geven - het zijn in de beleving van docenten 
allemaal op zich mooie en misschien ook wel belangrijke zaken, maar 
ze vertragen het tempo van de les zonder dat er een garantie is voor 
een effectiever leerproces Afspraken in de sectie, gemeenschappelijke 
toetsen en voortgangsbewaking van de schoolleiding kunnen dit 
gevoel versterken 
De Jong (1992), Joyce en Weil (1991) en Boekaerts (1991) wijzen erop 
dat docenten door zelf de sturing ter hand te nemen en het leerproces 
te reguleren, zeker weten dat de belangrijkste onderdelen van het cur-
r iculum aan bod komen Dit verklaart ook w a a r o m ze tijdens het leer-
proces vaak veel actiever zijn dan de klas Brown en Palincsar (1986) 
bevestigen dit Zij zeggen dat aandacht besteden aan zelfstandig leren 
ten koste gaat van het tempo van leerstofverwerking De winst zit in 
de d iepgang Het is een vorm van investering 
Als zelfstandig leren een belangrijk onderdeel word t van het leerplan, 
zal dit dus moeten leiden tot flinke ingrepen in de examenprogram-
ma ' s (Boekaerts, 1991) 
We concluderen elke onderwijsverandering moet er rekening mee 
h o u d e n dat docenten met h u n leerlingen de examenprogramma ' s 
kunnen blijven halen Dat kan alleen door ook het examenprogramma 
in te richten naar de nieuwe eisen, bijvoorbeeld betreffende zelfregu-
latie, en door docenten daarbij te ondersteunen 
De derde reden waa rom docenten vas thouden aan h u n routines is 
waarschijnlijk, dat zij niet precies weten hoe ze de leerlingen verschil-
lende leerwegen kunnen toestaan met behoud van hun eindverant-
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woordelijkheid als docent Dit houdt nauw verband met de ideeën die 
ook in in § 1 2 3 , onderdeel 5, naar voren kwamen Veel docenten ble-
ken daar bij differentieren te denken aan een enkelvoudige maatregel, 
terwijl het gaat om een verzameling maatregelen die zowel de docen-
ten als ook de schoolleiding betreffen (Ebbens en Dijkstra, 1994) 
Daarbij onderschatten docenten de problematiek van overzicht kun-
nen houden , een probleem dat onder andere ontstaat door een gebrek 
aan zelfstandigheid bij hun leerlingen Gebrek aan overzicht betekent 
voor docenten in het algemeen meer werk en vraagt vanuit h u n 
opvatt ing over de eindverantwoordelijkheid (zie tweede argument) 
meer organisatie Moeten zij de taken van de verschillende leerlingen 
individueel nakijken7 Wat gebeurt er als iedere leerling een eigen weg 
gaat7 Deze zorg kan zich uiten in uitspraken als 'Wat geldt voor de ene 
leerling moet ook gelden voor de andere leerling' 
We concluderen elk verandering moet garanderen dat de docent, hoe 
en langs welke weg dan ook, uiteindelijk het overzicht houd t 
4 De vierde reden waarom docenten vasthouden aan h u n routines 
houd t verband met de schoolcultuur, die doorgaans niet gericht is op 
samen leren over het leren van de leerlingen en het toepassen daarvan 
in de klaspraktijk en evenmin op een langer durende nascholing om 
de daarvoor vereiste vaardigheden aan te leren Anders en Bos (1992) 
zeggen dat het sociale klimaat waarin de docent denkt, leert en onder-
wijst de verandering van docenten ondersteunt of beperkt Individu-
--Ч ele docenten die anders willen lesgeven d a n de leerlingen gewend zijn 
j en daar alleen voor staan, hebben een dubbele bewijslast Zij moeten 
S zelf veranderen en ze moeten de leerlingen g e d u r e n d e slechts een 
In paar uur per week veranderen Tegen de verdrukking in veranderen, 
J vereist van de individuele docent een groot doorzett ingsvermogen Bij 
o een zelfs gedeeltelijke mislukking van de onderneming loopt hij meer 
2 risico's d a n de meeste docenten zullen willen n e m e n Een verandering 
z
 die docenten samen d o o r m a k e n legt minder d r u k o p de individuele 
o collega's (Bolhuis, 1995) en sorteert gemakkelijker effect het w o r d t 
-¡ een vernieuwingsstrategie voor het team als geheel 
j Docenten bevestigen dit m de interviews Een conclusie uit § 6 4 is dat docen-
ti] ten pas op een blijvend effect durven hopen, wanneer ze positieve verwach-
^ tingen hebben van de onderwijskundige samenwerking en de factoren die 
r—a, -η deze samenwerking in de school bevorderen Daar zijn uitspraken te lezen als 
Lsicil 'Als je merkt dat collega's het ook doen, hoeveel winst je daarzelf van hebt' of 'een 
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directie moet zeggen dat je iets aan een bijscholing zou moeten doen' Ook m § 8 1 3 
en § 8 1 4 zien we dit bevestigd 
We concluderen elke complexe verandering moet passen binnen het 
schoolbeleid 
Bovenstaande argumenten sluiten aan bij Gaskins, Cunicelh en Satlow 
(1992) Zij geven zes redenen waarom sommige docenten in het begin niet 
in hun project participeerden Enkele daarvan zijn (1) de vrees dat zij hun 
manier van lesgeven op moesten geven, (2) zorgen over de tijd benodigd 
voor de vernieuwing, (5) de vrees dat zij hun klas niet genoeg leerstof 
konden meegeven op het einde van de lessen en (6) het ongemakkelijk 
gevoel dat niet-betrokkenheid van leerlingen een negatief effect zou kun­
nen hebben op de evaluatie van hen als docent 
Beperkte risico's nemen lijkt docenten vooral voordelen op te leveren, 
speciaal omdat ze het vertrouwde overzicht houden en hun lestempo niet 
vertragen, maar heeft als nadeel dat het kan leiden tot te sterke sturing 
van het leren van de leerlingen en tot saaie lessen (zie hoofdstuk 9) Dit 
kan hun op termijn ook nadelen opleveren, omdat een dergelijke werk­
wijze veel energie vraagt de 'trekkende' docent moet de klas steeds op 
sleeptouw nemen, omdat de leerlingen te weinig geleerd hebben zelfstan­
dig te werken en zelf initiatieven te nemen 
Taal 
Bij het tot stand brengen van gewenste veranderingen, kan het taalge­
bruik van docenten, begeleiders en onderzoekers een struikelblok zijn De 
gebruikte woordenschat in elk der groepen lijkt op het eerste gezicht 
dezelfde, maar blijkt bij nader inzien andere betekenissen te hebben Dat 
bleek regelmatig op studiebijeenkomsten met docenten Dit hangt nauw 
samen met de hiervoor beschreven opvattingen van docenten Dit is te 
illustreren aan de hand van de discussies met docenten 
Tijdens de uitvoering van het ALL-project zijn over de begrippen voor­
doen, activeren en stimuleren/begeleiden (dus sterke, gedeelde en losse 
externe sturing) zowel in intern verband als met docenten vele discussies 
gevoerd Ze gingen vaak over 'voordoen' en 'activeren' 
'Voordoen' (sterke externe sturing) heeft in het constructivisme een wat 
negatieve klank (Simons, 1989b, § 1 2 2) Het zou leerlingen afhankelijk 
maken van de docent en niet gericht zijn op de ontwikkeling van zelfstan­
dig leren Maar onder de conditie dat een aantal voorwaarden vervuld is, 
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zitten er zeer positieve kanten aan, zoals leerlingen motiveren om aan een 
leertaak te beginnen, informatie overdragen, helder uitleggen van een 
begrip en instructie geven ter voorbereiding op zelfwerkzaamheid. Veel 
docenten voelen de voordelen van voordoen heel sterk, onder andere 
omdat het greep geeft op het lesverloop. 
Gedeelde sturing ('activeren') was in het ALL-project vanaf het begin een 
belangrijk begrip, omdat het de brug sloeg tussen klassikaal en zelfstan-
dig werken. 
De reden voor de discussies was meestal dat docenten vonden dat ze echt 
wel alle aandacht besteedden aan de drie verschillende vormen van 
docentsturing, terwijl uit de lesobservaties bleek dat ze dat niet deden: 
* docenten zeiden leerlingen te activeren en begeleiden bij het zelfstan-
dig leren, terwijl in de lesobservaties was te zien dat zij leerlingen zelf 
lieten werken, vaak zonder begeleiding en zonder een adequate 
instructie ter voorbereiding op de zelfwerkzaamheid (geen 'activeren', 
maar 'laissez-faire' volgens de theorie); 
* docenten zeiden veel aandacht te besteden aan de ontwikkeling van 
leerstrategieën bij leerlingen, terwijl in de lesobservaties te zien was 
dat zij doorgaans een uitputtende uitleg gaven over de aanpak van 
problemen zonder daarbij één vraag aan hun leerlingen te stellen 
(vooral 'informatie geven', geen 'ontwikkeling van leerstrategieën' 
volgens de theorie); 
* docenten zeiden aandacht te besteden aan de gedeelde sturing in de 
tussenfase tussen de klassikale periode en periode van zelf werken 
/-* door een onderwijsleergesprek te voeren, terwijl in de lesobservaties 
j te zien was dat zij in een interactie van vragen en korte antwoorden 
S maar een klein aantal leerlingen betrokken, terwijl de andere zelf kon-
и den beslissen of ze meededen (een tussenvorm tussen 'voordoen' en 
J 'activeren' voor een klein deel van de klas, maar 'laissez-faire' voor de 
S meerderheid, en dus geen 'activeren' volgens de theorie). 
ζ Bezien vanuit de stappen in de ZL-instructiestrategie zijn zulke manieren 
o van werken met leerlingen niet voldoende om te spreken van het ontwik­
kelen van zelfstandig leren van leerlingen. In een aantal gevallen is eerder 
sprake van een zelfontdekkende leeromgeving ('laissez-faire'), die niet 
ij effectief is voor de ontwikkeling van het zelfstandig leren van leerlingen 
S (zie § 9.4.; De Jong, 1992). Veel docenten nemen de taal van de onderzoe-
^ kers en begeleiders van 'voordoen' (sterke sturing), 'activeren' (gedeelde 
г-зм^ і sturing) en 'overlaten' (losse sturing) over en passen deze in hun eigen 
[ÍS¿J subjectieve concept in. Daarmee is er een discrepantie tussen de taal van 
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de docent enerzijds en de taal van de begeleider en onderzoeker ander-
zijds, terwijl het lijkt alsof ze over hetzelfde spreken. 
Veel docenten denken als ze de genoemde termen gebruiken vooral aan 
informatieoverdracht, terwijl ze lijken te spreken over de ontwikkel ing 
van zelfstandig leren. Er is in feite sprake van selectieve waarneming of 
subjectieve interpretatie. Dat gebeurt echter op weinig bewus t niveau: 
docenten denken echt dat ze h u n leerlingen activeren en zelfstandig leren 
ontwikkelen. Dat vindt zijn oorzaak mede hierin, dat deze begr ippen 
abstract zijn en daa rom gemakkelijker vatbaar zijn voor misinterpretatie 
en misverstand dan concrete begrippen. 
Nias (1991) beschrijft de belangen die docenten, onderzoekers en begelei-
ders hebben om h u n eigen woordenschat aan te houden en voert een plei-
dooi om daartussen meer verbinding te brengen. Die opvatt ing word t 
binnen het ALL-project gesteund. 
10.2. O p v a t t i n g e n van docenten: 
ref lect ief veranderen 
Een gedragsverandering nastreven die bewust, flexibel en functioneel in te 
zetten is, vereist dat docenten de verandering willen, weten wat ze doen 
en waarom. Zonder reflectie ('waarom gebeurt er wat er gebeurt?'; 'wat bete-
kent dit voor mij?'; 'hoe moet ik dit verder aanpakken?') is het niet mogelijk een 
gewenste verandering flexibel in te passen in het bestaande repertoire (§ 
8.2.2.). Het word t dan snel een weliswaar nieuwe, maar weinig wendbare 
routine: een ' truc' . Onderstaand voorbeeld kan dat verduidelijken. 
In het kader van een aantal ALL-studiebijeenkomsten over de aanpak van een klas, had 
een docent lesbezoek gekregen van een collega. De docent rapporteerde hierover 
enthousiast op een volgende studiebijeenkomsten. Tijdens zijn verslag wist hij plots niet 
meer wat de zijn inziens belangrijke feedback was geweest. De collega die geobserveerd 
had, vulde dat aan. Waarop de docent zei 'O.k., ja, natuurlijk. Ik vond dat zo'n goede 
opmerking dat ik het meteen ben gaan doen. Het lijkt dat ik het al jaren doe.' Doordat 
men hier samen wat dieper op inging, werd de docent zich meer bewust van de veran-
dering en de consequenties ervan (de reflectie). Dat gold ook voor de andere deelne-
mers aan het gesprek 
Daarom dient ons inziens de begeleiding aan de opvatt ingen en inzichten 
van docenten en aan de door hen gebruikte woorden veel aandacht te 
schenken. Anders en Bos (1992, blz. 474-475) bevestigen dit. Zij geven aan 
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dat 'accepting, acknowledging, and helping teachers elaborate on their beliefs as 
related both to old and to new practices is critical for change'. Vreugdenhil 
(1991) geeft een aantal redenen voor de rol van de reflectie daarbij. Docen­
ten moeten greep hebben op h u n eigen denken o m dat naar leerlingen te 
k u n n e n verantwoorden, zeker wanneer zelfregulatie onderdeel van de les 
is. Docenten moeten zich regelmatig bezinnen op het verloop van d e 
interactie russen leerlingen, leerstof, leeromgeving en henzelf. Daartoe is 
het belangrijk o m afstand te k u n n e n nemen van de eerste spontane keu­
zes en bewust te leren kiezen uit alternatieven (Bolhuis, 1995). Docenten 
moeten zich regelmatig afvragen wat de effecten van h u n onderwijs en 
hande len zijn op de ontwikkeling van h u n leerlingen, met name als deze 
m o e t e n leren h u n eigen plaats in het maatschappelijk veld te bepalen. 
Binnen het PABO-project van het APS krijgen opvatt ingen van docenten 
veel aandacht . Dit gebeurt door met docenten steeds te werken volgens 
de drieslag van het schema 'leren en ontwerpen ' (Vreugdenhil, 1993). Zie 
figuur 10.1. 
figuur 10 1 schema 'leren en ontwerpen' 
informatie subjectief concept praktijk 
o De veronderstel l ing hierbij is dat alle informatie die begeleiders bieden 
- slechts langs het filter van het subjectieve concept van de docent de klas-
z
 praktijk bereikt. Als begeleiders en docenten samen geen aandacht wijden 
o aan het het subjectief concept zal er geen of geen nagestreefde of zelfs een 
2 ongewenste verander ing tot stand komen. 
ш In het subjectief concept zijn vier aspecten te onderscheiden: 
j 1. de w a a r d e n en de normen, de s tandaards; 
j 2. de persoonlijk verwerkte feitelijke kennis, de meningen, opvatt ingen 
^ en overtuigingen; 
Γ-»ςπ 3. de specifieke voorkeuren en interesses; 
Hsvli 4. de handel ingsschema's : routines en reeksen van handel ingen die 
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docenten uitvoeren zonder zich daarvan meer dan minimaal bewust 
te zijn, denk aan het voorbeeld van de docent die automatisch het ant-
woord van de leerlingen herhaalt 
De verschillende aspecten van het subjectief concept lopen in elkaar over 
en zijn niet altijd duidelijk te scheiden Naarmate ze meer samenhangen 
en de docent zich er meer van bewust is, kan hij zijn gedrag beter zelf stu-
ren Hij kan bijvoorbeeld flexibeler en adequater reageren op situaties die 
zich voordoen, omdat hij beter in staat is een relatie te leggen tussen nieu-
we informatie en zijn praktijksituatie 
In het PABO-project is men ervan overtuigd dat deze subjectieve concep-
ten te ontwikkelen en voor docenten hanteerbaar te maken zijn door mid-
del van reflectie Daarbij wordt veel gebruik gemaakt van het logboek en 
van discussiebijeenkomsten (Vreugdenhil, 1993) 
Een verandering realiseren volgens deze opvatting betekent steeds de 
relatie leggen tussen theorie (informatie) en praktijk door middel van 
reflectie op de vier aspecten van het subjectief concept van docenten Zo 
zullen docenten bij de ZL-instructiestrategie uit hoofdstuk 9 moeten 
inzien, dat aandacht besteden aan de ontwikkeling van (zelfstandig) leren 
een belangrijke waarde is en van hen een stevige investering vraagt om 
hun eigen rol in het leerproces te herzien en de vereiste nieuwe vaardig-
heden en routines te beheersen Ze moeten zich ook grondig verdiepen in 
daarmee corresponderende opvattingen over het leren van leerlingen 
Reflectief veranderen 
Olson en Eaton (1987) beschrijven een veranderingsproces van docenten 
bij het invoeren van microcomputers in het onderwijs Hun viel op dat de 
betrokken docenten de eerste verandering realiseerden op basis van alge-
mene en vage beelden ze zetten de computers in hun klas en verwacht-
ten er wat van Maar de eerste ervaringen riepen nogal wat onzekerheid 
op, omdat er veel gebeurde wat niet was voorzien De werkelijkheid 
bleek sterk af te wijken van het beeld dat hun vooraf voor ogen gestaan 
had Dit leidde tot reflectie over de zich aandienende dilemma's 
Hun viel ook op dat de docenten de dilemma's niet fundamenteel maar 
praktisch oplosten Op basis van hun ervaringen bij deze verandering 
stellen Olson en Eaton (blz 187), dat het mogelijk moet zijn 'het verande-
ringsproces krachtiger te maken' Zij bepleiten daarom een raamwerk voor 
analyse te construeren dat het mogelijk maakt de gewenste praktijk af te 
zetten tegen de huidige praktijk Hierdoor zou een deel van het onvoor-
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ziene karakter van de verandering afnemen. Deskundigen zouden vol-
gens Olson en Eaton zo'n analyse moeten verrichten, onder andere omda t 
zij niet verwachten dat docenten gemakkelijk een stap terug doen uit de 
praktijk: 'Wanneer dat toch zou gebeuren, zouden de baten van een vernieuwing 
aanzienlijk toenemen'. Ze pleiten er daarom voor veranderingen te realise-
ren op basis van het model van 'reflexive conception of change' Bij een ver-
n ieuwing vallen sommige onderdelen binnen bestaande routines: routine-
elementen van de vernieuwing, die gemakkelijk te integreren zijn in de 
dagelijkse praktijk. Maar andere, vooral de echt nieuwe, onderdelen ver-
eisen doordenking op implicaties voor de klaspraktijk en wellicht ook 
voor het ontwikkelen van een n ieuwe manier van werken: nieuwe elemen-
ten van de vernieuwing, die veel meer zorg en aandacht vragen. Door het 
analyseren van de vernieuwing en het benoemen van de routine-elemen-
ten en de nieuwe elementen daarin, ontstaan meer mogelijkheden de 
bes taande praktijk van individuele docenten te onderwerpen aan de uit-
dagingen die de duidelijk geformuleerde vernieuwing stelt. 
De opvatt ingen van Roehler (1992) vullen die van Olson en Eaton aan. Zij 
is van oordeel dat implementatie van klasse-instructie met complexe uit-
komsten, zoals het invoeren van leerstrategieën bij leerlingen, niet alleen 
veel tijd vraagt, maar dat het ook nodig is docenten met de brede en com-
plexe visie achter zo'n vernieuwing te confronteren. Daardoor krijgen zij 
makkelijker toegang tot nieuwe informatie en kunnen deze effectiever 
gebruiken. Zij moeten in het gebruik van de complexe visie ondersteund 
worden . Roehler vond in haar onderzoek dat het inzicht van de docent in 
de nieuwe instructiestrategie direct van invloed is op het effect bij leerlin-
j gen. Een te simpele of gesimplificeerde opvatting (blz. 453) 'that reduces the 
S complexities of the instructional intervention may be detrimental'. Ook Olson en 
и Eaton stellen dat (blz. 157) 'in management-driven classes, it is possible that 
J meaningfulness and higher-level processing of subject matter will be pushed aside'. 
α Deze uitspraken pleiten er sterk voor helder en eenduidig de doelstelling 
~ van een vernieuwing te formuleren, met inbegrip van de complexiteit. 
ζ 
o Het onderscheid tussen routine-elementen en nieuwe elementen van een 
-¡ vernieuwing is niet voor elke docent hetzelfde. Wat voor de ene docent al 
ш een routine-element in zijn onderwijs is, is voor de andere docent nog 
j n ieuw. Er kan d u s niet zomaar w o r d e n vastgesteld wat de routine-ele-
j m e n t e n van een vernieuwing zijn. De begeleiding helpt docenten voor 
.5; wie veel e lementen nieuw zijn, door de meer eenvoudige elementen van 
г — и м — - 1 de vernieuwing voor hen te formuleren. Zij k u n n e n d a n o m te beginnen 
\}§2i d a a r m e e aan d e slag. Zie daarover ook hoofdstuk 1. en § 11.1.2. 
J 
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In het veranderingsproces spelen docenten een sleutelrol: zij moeten de 
vernieuwing willen, de ideeën erachter serieus nemen en deze beoordelen 
op hun implicaties voor de praktijk. Olson en Eaton zeggen daarover: '...it 
is they who must find a way of making new ideas work...' (1987, biz. 193). De 
interactie tussen de gewenste verandering en de bestaande praktijk langs 
de weg van het subjectieve concept moet leiden tot zowel bewustzijn van 
de onderwijswaarden als tot de langzame toenadering van die twee. Dit 
sluit direct aan bij de hierboven beschreven werkwijze binnen het PABO-
project. Het is een goede aanvulling in gevallen waar het gaat om een 
complexe vernieuwing. In hoofdstuk 12 werken wij deze 'reflexive concep-
tion of change' uit voor de ZL-instructiestrategie uit hoofdstuk 9. 
10.3. O p v a t t i n g e n v a n d o c e n t e n , f a s en in 
o n t w i k k e l i n g e n n a s c h o l i n g 
Uit de interviews (§ 6.3., onderdeel a; § 8.2.2.) is gebleken dat docenten 
gedurende h u n ontwikkeling verschillende fasen doormaken. Veel 
docenten vertellen dat zij in de beginfase van h u n docentschap erg met 
zichzelf bezig waren: "jezelf overeind houden". De beginfase was erg zwaar; 
het ging o m "overleven". Dit geldt dubbel in een school waar "collega's vin-
den dat je je als nieuweling maar eens bewijzen moet" en de schoolcultuur 
weinig onders teunend is. Ook docenten die niet alleen maar aan het over-
leven waren, melden dat zij in het begin sterk leerstofgericht waren , of 
dat ze al tevreden waren als de leerlingen de les maar een beetje leuk 
vonden. Aan verder nadenken over het leerproces en hun rol daarin kwa-
men ze niet of nauwelijks toe. 
De fasen waarover docenten vertellen zijn als volgt te rangschikken: overleven (gericht 
op orde houden), de stof klaar krijgen (gericht op leerstof), de stof beter uitleggen 
(gericht op didactische aanpak), aandacht voor sociale aspecten en problemen van leer-
lingen (gericht op pedagogische en psycho-sociale begeleiding). 
Deze bevindingen vormen aanwijzingen voor verschillen in leervragen 
van docenten tijdens de verschillende fasen van h u n ontwikkeling. Deze 
indeling sluit aan bij wat Scardamalia en Bereiter schrijven over de ont-
wikkeling van docenten (1989). Zij onderscheiden een overlevingsfase, 
een beheersingsfase en een 'impact'-fase. In de eerste fase zijn docenten 
vooral met zichzelf en overleven bezig. In de tweede fase richten ze zich 
op het resultaat van h u n handelen. In de derde fase richten ze zich op het 
effect dat ze hebben bij de leerlingen. Deze bevindingen vertonen gelijke-
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nis met de theorie van het Concern Based Adopt ion Model CBAM (Van 
den Berg en Vandenberghe, 1981) De CBAM-theone gaat ervan uit dat 
bij elke gedragsverander ing eerst een fase is van niet-betrokkenheid 
docenten moeten het nu t van de vernieuwing gaan zien Daarna komt de 
fase van zelfbetrokkenheid zrj vragen zich af wa t de vernieuwing voor 
hen betekent Dan komt de fase van de taakbetrokkenheid zij stellen 
zichzelf veel vragen over het resultaat van de verandering voor henzelf 
en de leerlingen in relatie tot de leerprestaties van leerlingen Tenslotte 
komt de fase van de ander betrokkenheid zij stellen zich vragen over een 
beter verloop van de lessen vanui t het perspectief van de leerlingen De 
CBAM-theone stelt ook dat een volgende fase de vorige fase impliceert 
De eisen die de ZL-instructietheorie stelt aan didactische gerichtheid en 
ontwikkeling van het leren van leerlingen veronderstellen dat docenten 
zich al bevinden in de derde fase, van didactische begeleiding, van 
' impact ' , van anderbetrokkenheid Is dit niet het geval, dan zijn ze niet in 
staat de ontwikkeling van het leren vanuit de leerling te bekijken en te 
begeleiden 
Directe en conceptuele benadering van een vernieuwing 
Alvorens in te gaan op de vraag wat deze verschillende fasen voor een 
mogelijk naschohngsaanbod betekenen, lichten w e kort twee verschillen-
de, maar onderl ing gerelateerde benaderingswijzen voor docenten toe om 
met een n ieuwe vaardigheid of strategie om te gaan de conceptuele bena-
deringswijze en de directe benaderingswijze (Johnson, Johnson en Holu-
bec, 1991) Genoemde auteurs gebruiken deze indeling bij het invoeren 
j van de instructiestrategie van samenwerkend leren, maar ook bij het 
S invoeren van andere ïnstruchestrategieen is het onderscheid bruikbaar 
J De directe benadering leert docenten direct hoe ze een specifieke techniek 
û of strategie in h u n lessen kunnen gebruiken, hoe ze een dergelijke les 
- moeten geven, hoe ze een strategie in de les kunnen gebruiken en hoe ze 
z een bepaalde lessenserie kunnen plannen met behulp van die techniek of 
ü strategie De directe benadering geeft de docenten technieken, die ze de vol-
gende dag in de klas kunnen gebruiken 'recipes for busy kitchens' (Seashore 
Louis, 1991, persoonlijk gesprek) 
J 
j De conceptuele benadering gaat ervan uit dat docenten een omvat tend con-
<j ceptueel systeem van een of meer ïnstruchestrategieen kunnen vertalen 
г-ж-, naar d e klassesituatie De conceptuele benadering is erop gebaseerd dat 
i^ jei] docenten kennis en inzicht krijgen in het (praktijk)theoretische raamwerk 
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van de algemene principes, die aan de instructiestrategie ten grondslag 
liggen Van dit theoretische raamwerk moeten docenten de structuur, het 
doel, de functie, een aantal voorbeelden en argumenten van het w a a r o m 
kennen om zelf een ontwerp te kunnen maken (Perkins, 1986 'knowledge 
as design' afgezet tegen 'knowledge as information') Ze zijn dan zelf in staat 
hun lessen te analyseren, hun curr iculum te bekijken, h u n ïnstruchedoe-
len te analyseren en geschikte (samenwerkings)activiteiten voor leerlin-
gen te bedenken Binnen de conceptuele benadering ontwerpen docenten 
zelf de leeractiviteiten van leerlingen 
De conceptuele benaderingswijze moet ten ten grondslag liggen aan de 
directe De vaardigheden en technieken van de directe benaderingswijze 
komen eruit voort. Veel docenten willen alleen nageschoold worden, is 
onze ervaring, wanneer de nascholing de volgende dag al een effectievere 
les oplevert Zij vragen dus om een directe benadering Hierboven is echter 
aangegeven dat de vernieuwing vooral beklijft, wanneer integratie plaats 
vindt tussen de opvattingen van docenten en de gewenste verandering 
Aan de opvatt ingen van docenten en hun bewustzijn daarvan moet de 
nascholing uitgebreid aandacht besteden Verwaarlozing van de conceptu-
ele invalshoek is er vaak oorzaak van dat docenten later op de nascholing 
terugkijken als een verzameling trucjes en technieken Een tamelijk kleine 
groep docenten voelt al direct meer voor de conceptuele benadering Het 
ALL-nascholingsaanbod moet ons inziens dus beide benaderingen tegelijk 
in het vizier houden Docenten moeten inzicht krijgen in de achtergrond 
van de vernieuwing, deze relateren aan h u n eigen onderwijsopvattingen 
en zien wat de vernieuwing voor de les de volgende dag betekent 
Nascholing en ontwikkelingsfasen in relatie tot de directe en conceptuele 
benadering 
Bezien vanui t de opbouw van de fasen in het docentschap, past de ZL-
ïnstructiestrategie vooral in de derde fase de fase van de ander-betrok-
kenheid, didactische gerichtheid en ' impact ' Beginnende docenten heb-
ben andere zorgen aan het hoofd en zijn meer gebaat bij een voornamelijk 
directe benader ing Die levert hen immers technieken op o m de volgende 
dag beter les te geven Het is in de eerste fase natuurlijk zeer wel mogelijk 
ook de conceptuele kant van technieken te benoemen en er samen op te 
reflecteren Ook eenvoudige technieken hebben een functie Zo kan het 
gebruik van technieken die de docent overzicht opleveren, leiden tot een 
positiever leerklimaat Dat is weer een voorwaarde om meer geavanceer-
de technieken toe te passen De nadruk zal echter moeten liggen op de 
consequenties voor de volgende dag 
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In de tweede fase, die van de taakbetrokkenheid, de leerstof gerichtheid, 
de beheersingsfase, zijn docenten vooral gebaat bij een benadering die de 
effectiviteit van de les benadrukt. Effectiviteit echter is sterk gebaseerd op 
wat een docent nastreeft. Effectieve informatieoverdracht door middel 
van presentaties vraagt om andere technieken dan effectieve informatie-
overdracht door middel van een actief lerende klas waarin de docent wei-
nig uitlegt. In deze fase is het derhalve belangrijk met docenten te reflec-
teren op de effectiviteit van bepaalde technieken en op de consequenties 
daarvan voor hun gedrag in relatie tot wat zij in hun les nastreven. Ook 
hier zal de nascholing technieken moeten aanbieden die de volgende dag 
bruikbaar zijn. Er kan echter meer discussie plaats vinden over opvattin-
gen van docenten in relatie tot de functionaliteit van bepaalde technieken: 
wanneer kan ik het beste wat doen en waarom? Wil ik dat? 
In de derde fase staat de leerling centraal. De docent zal in de nascholing 
behoefte hebben aan zowel een raamwerk als technieken die hem in staat 
stellen effectief het leren van verschillende leerlingen te bevorderen. De 
leersituatie is zo levend, wisselend en dynamisch dat de docent aan meer 
behoefte heeft dan aan technieken alleen. Reflectie op wat verschillende 
leerlingen vragen in relatie tot de opvattingen van docenten én de eisen 
van het examenprogramma, zal dan een belangrijk onderdeel van de 
nascholing zijn. Technieken zijn dan meer een middel om dilemma's dui-
delijk te maken en oplossingen te illustreren. Het streven naar gebruik de 
volgende dag is niet meer strikt noodzakelijk. 
•~· Volgens Scardamalia en Bereiter (1989) maken niet alle docenten alle 
j fasen door: de ontwikkeling kan ergens stagneren. Elke vervolgfase is 
S namelijk in toenemende mate complex en impliceert ook de vorige. 
и Nascholing dient bijgevolg rekening te houden met de verschillende vra-
J gen in de verschillende ontwikkelingsfasen van docenten. Daarom moet 
o nascholing ook steeds - en dat is de ervaring in het ALL-project -
- Opnieuw' beginnen met de directe benadering en met belangrijke basis-
z technieken, die gericht zijn op overzicht, leerklimaat en tempo. Vanaf dat 
ό vertrekpunt kan ze een meer conceptuele benadering en meer geavan-
3 ceerde technieken aan de orde stellen. 
OS 
Ш 
ω j Een aanbod met een o p b o u w volgens de ontwikkelingsfasen kan ertoe 
3 leiden, dat docenten versneld de ontwikkeling van de verschillende fasen 
^ doorlopen. Zo 'n geleidelijke opbouw kan sommige docenten ook stimule-
r-»u-| ren alsnog een volgende fase in te gaan. Het ALL-project heeft tot n u toe 
\_^2] op deze manier gewerkt. Dat bleek een verstandige keuze. De resultaten 
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10 Reflectief veranderen aandacht voor opvattingen van docenten 
van het onderhavige onderzoek ondersteunen nog eens extra een nascho-
hngspraktijk, waarin vanaf het begin veel aandacht uitgaat naar integratie 
van de conceptuele kant achter de aangeboden technieken en de opvattin-
gen van docenten 
Samenvatting hoofdstuk 10 
• Begeleidingsadviezen die de ontwikkeling van het leren van leerlingen nastreven, 
moeten meer rekening houden met de redenen waarom docenten geneigd zijn aan 
hun vertrouwde manier van lesgeven vast te houden Dan pas kan een verandering 
effectief zijn Die redenen zijn onder andere, dat de voorlgang van de les gegaran-
deerd moet zijn, dat de examenprogramma's gehaald moeten worden, dat er over-
zicht moet blijven over het leren van alle leerlingen en dat het schoolbeleid verande-
ringen moet steunen 
• Docenten, onderzoekers en begeleiders lijken het regelmatig wel eens over woorden, 
maar hechten daaraan een verschillende betekenis De woorden krijgen bij de diver-
se groepen een subjectieve interpretatie Dat gebeurt op weinig bewust niveau Daar-
door ontstaan misverstanden Aandacht besteden aan de betekenis van de woorden 
voor de verschillende groepen en een verbinding leggen tussen die betekenissen is 
noodzakelijk, wil een verandering effectief zijn 
• De begeleiding moet opvattingen en inzichten van docenten in relatie tot de gewens-
te verandering zowel voor zichzelf als voor de docenten analyseren en verhelderen 
om een goede basis voor effectieve verandering te leggen Dat vraagt aandacht voor 
het subjectief concept van de docent Bij het oefenen en implementeren van een ver-
nieuwing in de klas, is aandacht van de begeleiding noodzakelijk voor reflectie op 
het subjectief concept, onder andere bij het werken met een logboek en tijdens dis-
cussiebijeenkomsten 
• Een analyse waarin de routine-elementen van een vernieuwing worden afgezet 
tegen de nieuwe elementen daarvan versterkt de kansen voor veranderingen Die 
analyse moet de consequenties voor de klaspraktijk helder beschrijven en mag de 
complexiteit van de vernieuwing niet reduceren 
• De nascholing moet rekening houden met de fasen van ontwikkeling van docenten 
Deze fasen zijn overleven, leerstofgerichtheid, didactische gerichtheid en aandacht 
voor sociale en pedagogische aspecten van leerlingen Elke fase impliceert de vorige 
fase Een manier om in de nascholing rekening te houden met deze fasen is steeds 
aandacht te besteden aan een directe benadering, gericht op direct te gebruiken vaar-






Lessituaties dienen een aantal kenmerken te hebben, wil de docent de in 
hoofdstuk 9 geformuleerde doelen kunnen bereiken en de ZL-instructie-
strategie kunnen gebruiken. De ALL-begeleiding moet daarbij rekening 
houden met de in hoofdstuk 10 geformuleerde kenmerken van opvatt in-
gen van docenten. Terwijl in het volgende, afsluitende hoofdstuk het 
nascholingsaanbod aan de orde komt, presenteren we voorafgaand daar-
aan in dit hoofdstuk drie instructiestrategieën die samen een groot deel 
van de ingrediënten van het nascholingstraject vormen. 
De eerste, uiteengezet in § 11.1., is de directe instructie. De andere twee 
beschrijven samen de sociaal-interactieve instructie-omgeving, waarvan 
in § 9.3. het belang al belicht is vanui t het perspectief van de ontwikkeling 
van zelfstandig leren door leerlingen. N u valt de nadruk op de rol van de 
docent: het betreft de instructiestrategieën van samenwerkend leren (§ 11.2.) 
en rolwisselend onderwijzen (§ 11.3.). In § 11.4. stellen we complementair de 
techniek van het onderwijsleergesprek aan de orde, die in alle genoemde 
instructiestrategieën inzetbaar is. 
We noemen van elke instructiestrategie de belangrijkste kenmerken, de 
voorwaarden o m ze in de klas effectief te kunnen gebruiken en de conse-
quenties voor docenten in relatie tot de in hoofdstuk 9 en 10 geformuleer-
de doelen. 
Elke strategie is belangrijk genoeg om afzonderlijk met vrucht in de les-
sen te gebruiken. Samen echter vullen ze elkaar aan en geven v o r m aan 
onderwijs dat zich expliciet richt op de ontwikkeling van zelfstandig 
leren. 
11.1. D i r e c t e i n s t r u c t i e , v o o r w a a r d e n v o o r 
e f f ec t i eve u i t v o e r i n g 
'What is probably more true is that poorly designed instruction, from whatever vantage, 
is the real killer of intelligence' 
Joyce en Weil, 1992, biz. 377 
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De directe instructie sluit direct aan bij de theorieën van Rosenshine en 
Stevens (1986), Hunter (1976), Bennet (1992), Veenman (1992), Cummings 
(1990) en vele anderen. Deze strategie komt in de literatuur ook voor 
onder andere namen, zoals effectieve instructie, effectief onderwijzen, 
s turend onderwijs. In navolging van Bennet (1992), Veenman (1992) en 
Marzano (1992) hanteren we hier de term directe instructie. Deze para-
graaf behandel t eerst de directe instructie en de kenmerken ervan (§ 
11.1.1.), daarna de voorwaarden voor een effectieve uitvoering (§ 11.1.2.) 
en tenslotte de consequenties voor onder andere (de nascholing van) 
docenten (§ 11.1.3.). 
1 1 . 1 . 1 . D i r e c t e i n s t r u c t i e 
Directe instructie heeft als voornaamste doel leerlingen te helpen nieuwe 
informatie te verwerken, te integreren, uit te breiden en te verfijnen (Mar-
zano, 1992). Madeion Hunter heeft er langere tijd systematisch aandacht 
aan besteed. Zie voor een overzicht van haar ideeën Goldberg (1990). De 
ALL-nascholing maakt vooral gebruik van de aanpassingen van Bennet. 
Hun te r s strategie, aangepast door Bennet (1992), is weergegeven in sche-
ma 11.1. 
schema 11.1 directe instructie volgens Bennet/Hunter 
Ш 
o) 
Vooraf aan de les 
1 Het vaststellen van een helder en betekenisvol doel. 
2. Het m a k e n van een taakanalyse. 
Tijdens het uitvoeren van de les 
1. Het richten van de aandacht van de leerlingen. 
2. Het delen van de doelen van de les met de leerlingen. 
3. De leerlingen voorzien van informatie en voordoen van d e belangrijkste 
e lementen van het leren. 
4. Het checken op begrip van deze kernbegrippen. 
5. Het leerlingen voorzien van geleide en zelfstandige oefening. 
6. Het afsluiten van d e les op de kernbegrippen van d e les. 
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2 2. Drie instructiestrategieën 
Vier sleutelbegrippen liggen ten grondslag aan de strategie van directe 
instructie (Bennet, 1992). 
Twee zijn belangrijk, bezien vanuit de aan te bieden leerstof: 
1. een goede structuur in de opbouw van de leerstof; 
2. het juiste niveau van de leerstof. 
Twee zijn belangrijk, bezien vanuit het betrekken van de leerlingen bij de 
lessen: 
3. de actieve participatie van leerlingen. Docenten kunnen deze onder 
andere bevorderen door de antwoorden van leerlingen zichtbaar te 
maken, variatie te brengen in de lessen en leerlingen individueel aan 
te spreken; 
4. de motivatie van leerlingen. Docenten kunnen deze onder andere ver-
sterken door hun leerlingen een redelijke kans op succes te geven, hun 
belangstelling voor leerlingen duidelijk te tonen en directe feed-back 
te geven op hun resultaten. 
De lesfasen op zich zeggen even weinig over de kwaliteit als over de 
inhoud van de les. Het toepassen van de sleutelbegrippen bepaalt de 
kwaliteit van de directe instructie in het werken met leerlingen. Bennet 
zegt daarover (1992, blz 11): 'These are the key concepts that bring meaning, 
interest, and succes to the lesson design strategy'. 
Directe instructie is niet hetzelfde als een didactische benadering die de 
instructie verrijkt met mooie voorbeelden of bij het geven van uitleg zorgt 
voor het handhaven van de orde (Marzano, 1992). Directe instructie heeft 
als kenmerk dat de leiding van het leren bij de docent ligt, terwijl de leer-
lingen constructief leren. In vrijwel alle gevallen moeten zij kennis con-
strueren met gebruikmaking van hun voorkennis en informatie zo orde-
nen dat ze relevant en bruikbaar is. Een belangrijke taak van de docent 
daarbij is om na te gaan of zijn leerlingen die informatie ook werkelijk 
opgenomen hebben en om hun feedback te geven. 
De belangrijkste kenmerken van deze strategie zijn, samengevat: 
* leerlingen informatie aanreiken; 
* ze helpen belangstelling voor het onderwerp te ontwikkelen; 
* ze helpen nieuwe informatie te koppelen aan bestaande voorkennis; 
* ze voorzien van heldere doelen en richtlijnen; 
* hun voortdurend feed-back geven; 
* ze het geleerde laten samenvatten. 
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Daarnaast zijn nog enkele opmerkingen te maken. 
1. Directe instructie is met name effectief (Veenman, 1992) bij leerlingen 
in achterstandssituaties of voor wie de informatie helemaal n ieuw is. 
Dergelijke leerlingen hebben veel behoefte aan sturing van de docent, 
omdat ze meestal nog over weinig zelfregulerende vaardigheden 
beschikken. Ook Joyce, Weil en Showers (1992) zijn deze mening toe-
gedaan. Zij zeggen dat directe instructie vooral is ontwikkeld om 
motivatie op te wekken en aan te houden. Door met de middelen van 
directe instructie succesbeleving bij de leerlingen op te wekken en h u n 
positieve feed-back te geven, helpt de docent hen zelfvertrouwen op 
te bouwen. Het sociale systeem is zeer gestructureerd. Een belangrijk 
kenmerk is dat docenten leerlingen kennis over hun resultaten geven, 
ze helpen om stapsgewijs door de leerstof heen te werken en h u n 
daarbij directe bekrachtiging geven. Een heldere taakanalyse en het 
stapsgewijs aanbieden van taken ondersteunt deze instructiewijze. 
2. Docenten die directe instructie adequaat kunnen toepassen, hebben 
zelfvertrouwen in de les. Zij zijn immers in staat om eenvoudige en 
complexe informatie aan een hele klas leerlingen over te dragen (Ben-
net, 1992). De kracht van deze lesstructuur is dat ze docentgerichte 
instructie en actieve leerlingparticipatie aan elkaar koppelt. De docent 
presenteert zijn lessen op ordentelijke wijze aan de leerlingen om hen 
te helpen een gevoel van verantwoordelijkheid en onafhankelijkheid 
rond h u n leren te ontwikkelen. Deze instructiestrategie sluit ook aan 
bij de opvatt ing van veel docenten dat ze greep willen hebben op het 
j leerproces van de leerlingen. 
< 
3. Docenten kunnen directe instructie makkelijk combineren met een 
j aantal andere instructievaardigheden en -strategieën. Voorbeelden 
o daarvan zijn 'concept-verwerving' , ' samenwerkend leren' en 'concepi-
ti formatie'. Daarmee kan eindeloos gevarieerd worden om leerlingen in 
ζ betekenisvol leren te betrekken. Wie directe instructie beheerst, heeft 
J 
ω 
u o daarmee een basis gelegd van waaruit het arsenaal technieken uit te 
breiden is (Marzano, 1990; Guskey, 1990; Bennet, 1992; Joyce, Weil en 
g Showers, 1992). 
ш 
j 4. Een mogelijk nadeel van directe instructie is dat het leerlingen bij de 
<( h a n d h o u d t door h u n activiteiten sterk voor te structureren, waardoor 
r-sr—ι zij te zeer afhankelijk k u n n e n w o r d e n van de docent. Dat belemmert 
[v¿¿l de groei van h u n autonomie. Dit was ook het overwegende bezwaar 
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11 Drie instructlestrategieen 
tegen 'voordoen', zoals besproken in hoofdstuk 9 Joyce en Weil (1991) 
zeggen daarover dat het toepassen van directe instructie wel leidt tot 
een lichte verbetering van de leerresulaten, maar als nadeel heeft dat 
het de geest doodt en niet alle leerlingen motiveert door de stapsge-
wijze structuur Zie ook Boekaerts (1991) Het probleem lijkt echter 
vooral een eenzijdige toepassing, bijvoorbeeld wanneer een docent 
alléén deze manier van werken hanteert Overigens is zelfs deze een-
zijdige aanpak altijd nog beter dan slechte instructie 
Om effectief te zijn moet directe instructie voldoen aan drie voorwaarden 
Ze zijn direct afgeleid van de sleutelbegrippen die Bennet hierboven 
noemde 
1 1 . 1 . 2 . D r i e v o o r w a a r d e n v o o r e f f e c t i e v e 
t o e p a s s i n g v a n d i r e c t e i n s t r u c t i e 
In het ALL-project zijn de verschillende sleutelbegrippen vereenvoudigd 
tot drie voorwaarden voor effectief gebruik van directe instructie Daarbij 
blijft een heldere structuur van de leerstof buiten beschouwing de meeste 
docenten letten daar goed op in hun lessen De klemtoon ligt op effectief 
met die leerstof werken De drie voorwaarden voor effectief gebruik zijn 
individuele aanspreekbaarheid, zichtbaarheid en veiligheid 
Individuele aanspreekbaarheid 
Wanneer de docent zijn leerlingen individueel aanspreekbaar maakt voor 
het beantwoorden van een vraag, taak of opdracht, voelen zij zich gesti-
muleerd om mee te doen Hij moet daarom zijn opdrachten en vragen zo 
brengen dat leerlingen zich moeilijk kunnen verschuilen achter anderen 
In de literatuur komt deze voorwaarde vaak ter sprake bij het behandelen 
van de instructiestrategie van samenwerkend leren (Bennet, 1992, John-
son, Johnson en Holubec, 1991) Maar ze geldt ons inziens ook voor de 
interactieve werkvormen in een klassikale situatie Zie § 1 1 2 en § 1 1 3 
Individuele aanspreekbaarheid wordt uiteindelijk altijd getest bij een 
toets of schriftelijke overhoring, maar hier doelen we vooral op individu-
ele aanspreekbaarheid tijdens het luisteren naar een uitleg, gedurende 
een onderwijsleergesprek of klassegesprek of gedurende de periode van 
alleen of samen werken, dus op momenten waarop directe feedback 
mogelijk is en en de leraar een leerling verder kan helpen of zijn instructie 
kan aanpassen Met dit laatste raken we tevens aan de tweede voorwaar-
de 'zichtbaarheid' 
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Zichtbaarheid 
Door het denken van de leerlingen zichtbaar te maken, schept de docent 
zich d e mogelijkheid zijn instructie of individuele h u l p aan te passen aan 
het niveau en de manier van werken van de leerlingen. Als hij de klas tij­
dens de les geen antwoorden ontlokt, weet de docent niet of hij effectief 
heeft uitgelegd, of de door h e m aangeboden leerstof te moeilijk of te mak­
kelijk is voor het niveau van de klas en meer in het algemeen of hij ade­
quaat instructie geeft. Het denken van de leerlingen zichtbaar maken kan 
ook verwarrend zijn. De docent krijgt immers informatie over wat leerlin­
gen niet weten en k u n n e n en dat kan h e m in zijn verwachtingen teleur­
stellen. 
Diverse auteurs wijzen op het belang van deze voorwaarde. Glaser (1991) 
stelt dat scholen vaker moeten nadenken over de vraag hoe docenten in 
h u n instructiepraktijk het denken van leerlingen zo duidelijk k u n n e n 
m a k e n dat het waarneembaar, overgedragen en besproken kan w o r d e n 
en dat reflectie erop mogelijk is. Bromme (1987) onderschrijft dit. Zijn 
onderzoeksbevindingen zijn dat docenten meer uit zijn op het laten lopen 
van de les {'instructional flow') dan op de problemen die individuele leer­
lingen ondervinden: daarnaar gevraagd, herinneren zij zich over het 
begrip van h u n leerlingen veel minder d a n over de voortgang van de les. 
De reden daarvoor kan zijn dat ze in verband met de voortgang meer kij­
ken naar de klas als geheel {'the collective student', blz. 143) dan naar indi­
viduele leerlingen. Het lijkt Bromme dan ook goed docenten bewuster te 
m a k e n van problemen die leerlingen ondervinden: 'the problems of under-
—ν standing must now much rather be understood as the material from which the 
j teacher shapes the lesson, ...'. Ook hij vindt het belangrijk dat om die reden 
S leerlingen laten weten wat ze wel en niet van de instructie begrijpen, 
и zodat de docent er in de klas iets mee kan doen. Docenten hiervan over-
J tuigen is voor de effectiviteit van h u n instructie van groter praktisch n u t 
• dan h u n nieuwe strategieën aan te bieden. 
m 
z Veiligheid 




j aanspreekbaar durven zijn. Matthijssen (1991) noemt als kenmerk van een 
u j 
<£ vragen toezicht op het naleven van leerverplichtingen, en aandacht voor 
h u n persoon: 'Je moet als leerling het gevoel hebben dat de docent naast je staat, 
je aandacht en steun geeft' (blz. 123). 
bedreigend voor hen mee te doen in het leerproces. Een veilige sfeer in de 
klas is belangrijk opdat leerlingen zichtbaar d u r v e n zijn en individueel 
  j  j        
s t imulerende leeromgeving een gematigde ordebewaking: veel leerlingen 
o) 
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Individuele aanspreekbaarheid en veiligheid kunnen op het eerste 
gezicht met elkaar in strijd lijken, maar dat hoeft niet het geval te zijn. 
Bennet (1992) spreekt over het verschil tussen 'veiligheid' aan de ene kant 
voor leerlingen en 'beveiligd zijn tegen meedoen' aan de andere kant. Je 
als leerling gemakkelijk kunnen beveiligen tegen meedoen, dus je kunnen 
verschuilen, is op langere termijn demotiverend. Ergens steeds aanwezig 
zijn en niet opgemerkt worden, beïnvloedt de motivatie ongetwijfeld in 
negatieve zin. Zichtbaarheid maakt dat de docent kan beslissen hoe hij 
met individuele aanspreekbaarheid omgaat. Zie hierover verder Gibbs 
(1987). Deze behandelt de manieren waarop de docent in zijn klas een 
veilig leerklimaat kan bevorderen. 
1 1 . 1 . 3 . O p w e g n a a r z e l f s t a n d i g l e r e n : 
d i r e c t e i n s t r u c t i e 
De drie voorwaarden samen zorgen ons inziens voor een effectief gebruik 
van directe instructie en geven docenten inzicht in de denkactiviteiten 
van alle of vrijwel alle leerlingen. Hieronder volgen twee voorbeelden om 
dat te illustreren. Het betreft twee ja- en twee non-voorbeelden van de 
manier waarop docenten een vraag of kleine opdracht aan de klas kun-
nen geven. In de ja-voorbeelden zijn de drie voorwaarden van individu-
ele aanspreekbaarheid, zichtbaarheid en veiligheid vervuld, in de non-
voorbeelden niet. 
Ja-voorbeelden 
1. Ik stel zo meteen een vraag. 
Schrijf voor jezelf het antwoord op deze vraag op. Daar krijg je twee minuten de tijd 
voor. Vergelijk het antwoord met je buurman en bediscussieer het. Daarna geef ik 
iemand de beurt. De vraag luidt: 
2. Denk voor jezelf even na over de volgende vraag. Daarna zal ik een aantal leerlingen 
vragen hun antwoord te geven. Iedereen kan dan zijn eigen antwoord daarmee vergelij-
ken. Daarna zal ik een aantal reacties van andere leerlingen vragen. De vraag luidt: 
Non-voorbeelden 
1. Ik ga een vraag stellen. 
Piet, wil jij die voor mij beantwoorden? De vraag luidt: 
2. Ik wil jullie een vraag stellen. Denk er even over na. Als je het weet, steek je je vinger in 
de lucht. De vraag luidt: 
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Bij directe instructie moet de docent in staat zijn technieken toe te passen 
als in bovenstaande ja-voorbeelden Dit veronderstelt dat hij helder zicht 
heeft op de activiteiten van de leerlingen en toezicht h o u d t op het verloop 
ervan en dat hij feed-back geeft op het proces en het p r o d u k t Directe 
instructie vereist ook dat de docent zijn uitleg kort houdt , door middel 
van vragen en opdrachten veel activiteiten door de leerlingen laat uitvoe­
ren, regelmatig feedback geeft en de klas volop gelegenheid biedt zelf te 
werken 
Consequenties voor de nascholing van docenten 
Bij de nascholing in directe instructie is een belangrijk doel een leerkli­
maat in de klas te scheppen, waar in alle leerlingen leren en de docent 
zicht krijgt op de leerlingen als leerstof-verwerkende personen. Met dit 
zicht kan de docent zijn onderwijs aan alle leerlingen aanpassen en oplos­
singen zoeken voor degene die bij het verwerken van de leerstof niet vol­
d o e n aan de verwachtingen Zie het citaat van Bromme (1987) hierboven 
Oplossingen zijn niet altijd even gemakkelijk, maar wel belangrijk als de 
docent alle leerlingen wil laten deelnemen aan de lessen en h u n leren wil 
ontwikkelen De klemtoon bij de scholing in directe instructie ligt d u s niet 
op het ontwikkelen van zelfregulatie van leerlingen Voor de planning 
van de leerstof zal dit in het algemeen weinig consequenties hebben 
O m d a t directe instructie door eenzijdige toepassing het leren van de leer­
lingen kan belemmeren, moet de begeleider vanaf het begin de relatie 
duidelijk m a k e n tussen de directe instructie en de ZL-instructiestrategie, 
/-Ν zoals geformuleerd in hoofdstuk 9 Dat bevordert de conceptuele benade-
j ring, zoals beschreven in hoofdstuk 10 en sluit aan bij de opmerking uit § 
S 10 2 v a n Olson en Eaton (1987), dat anders 'meanmgfulness and higher-level 
и processing of subject matter will be pushed aside' 
j 
o Voor docenten, die gewend zijn aan homogeen klassikaal lesgeven, is 
- directe instructie een doel op zich Want de vele uitleg en weinige vragen 
ζ die typerend zijn voor de homogene klassikale situatie, maken deze les-
ü stijl voor het gros van de leerlingen in hoge mate demotiverend Matthijs-
\ sen (1991, blz 124) zegt daarover dat 'de bewegingloosheid, de zwijgplicht, de 
ш eenzijdige activiteiten van luisteren en schrijven, waartoe het klassikale lespa-
j troon de leerlingen veroordeelt, op de duur ondraaglijk is' Uit tabel 11 2 blijkt 
j dat een groep docenten nog op deze manier lesgeeft 
< 
Docenten die directe instructie al enigszins onder de knie hebben en de 
voorwaarden daartoe geschapen hebben, beschikken over een stevige 
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bas i s o m h e t l e s g e v e n v e r d e r te o n t w i k k e l e n e n m e e r g e a v a n c e e r d e 
i n s t r u c t i e s t r a t e g i e e n , z o a l s s a m e n w e r k e n d le ren , te g a a n g e b r u i k e n 
Onderzoeksresultaten 
U i t d e o n d e r z o e k s r e s u l t a t e n bli jkt d a t m e e r d o c e n t e n in d e A L L - g r o e p 
d a n in d e C - g r o e p a a n d e v o o r w a a r d e n e n k e n m e r k e n v a n d i r e c t e 
i n s t r u c t i e v o l d o e n 
* Voorwaarde zichtbaarheid 
Opvallend bij de resultaten in tabel 8 3 is dat de deelname Onbekend ' in de les-
sen van de intensief begeleide ALL scholen (ALL-I-groep) minder groot is dan 
in de lessen van de C-groep en de overige ALL-scholen (respectievelijk 6 8% 
tegen 10 2% tegen 13 2%) Bij deelname onbekend is door de observator niet 
vast te stellen of leerlingen actief participeren en is dus niet zichtbaar of de 
leerlingen meedoen Docenten weten natuurlijk meer van de leerlingen dan de 
observator Het is echter ook gebleken dat de observator veel gemakkelijker 
kan scoren in lessen waarin de zichtbaarheid beter wordt vormgegeven Voor 
de docent is de zichtbaarheid dan waarschijnlijk ook groter 
* Voorwaarde individuele aanspreekbaarheid 
in de C-groep deed gemiddeld 11 8% van de leerlingen groep niet mee 
aan de lessen In de ALL-groep was dat 8 0% (tabel 4 3) In de intensief 
dee lnemende ALL-scholen (ALL-I groep) deed 6 2% van de leerlingen 
niet mee (tabel 8 3) 
in de C-groep is in 37 7% van de lessen minder dan 75% van de leerlingen 
als actief deelnemend gescoord In de ALL-groep was dat het geval m 
18 3 % van de lessen 
* Kenmerken directe instructie 
Uit de resultaten in hoofdstuk 4 en 5 (en de samenvatt ing in § 8 1 1 ) blijkt dat 
docenten in de ALL-groep een aantal gedragingen vertonen, die meer vol-
doen aan de kenmerken van directe instructie dan docenten in de C-groep 
Voorbeelden van dergelijke gedragingen zijn minder uitleg geven, meer vra-
gen stellen, langer wachten op antwoorden van leerlingen, meer feedback 
geven, een uitgebreidere instructie ter voorbereiding op het zelf werken, leer-
lingen vaker en langer gelegenheid geven zelf te werken (na het meer verge-
lijkbaar maken van de vakkensamenstell ing van beide groepen) en vaker sys-
tematisch rondlopen tijdens het zelf werken 
* Klassikale periode > 80% lestijd 
Niet alle docenten blijken bezig te zijn leerlingen actief bij de les te betrekken 
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en de zichtbaarheid van het denken van leerlingen te vergroten. O m dat te 
illustreren zijn in tabel 11.2 resultaten weergegeven uit die lessen waarin d e 
docenten meer dan 80% van de tijd klassikaal werken. Deze resultaten zijn 
niet in hoofdstuk 4 of 5 te vinden. 
tabel 11.2 vergelijking docenten C-groep en ALL-grocp betreffende uitleg en vragen stellen in lessen 
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Uit tabel 11.2 blijkt dat ALL-docenten in deze lessen minder lang uitleg geven 
en meer vragen stellen per klassikale lesminuut. Tevens blijkt dat alleen in de 
C-groep lessen voorkomen (13), waarin de docent meer dan 50% van de lestijd 
uitleg geeft. 
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Aanvullende resultaten 
In de 13 lessen uit de controlegroep met meer dan 50% uitleg is het gemiddeld 
aantal vragen per minuut klassikale lestijd 0 57 Dit ligt onder het gemiddelde 
van de groep uit deze tabel Meer uitleg geven gaat in deze lessen kennelijk 
ten koste van het aantal vragen Bij deze 13 lessen (ruim 21% van de controle-
groep) kan men spreken van homogeen klassikaal onderwijs 
11.2. S a m e n w e r k e n d l e r e n , v o o r w a a r d e n 
v o o r e f fec t i eve u i t v o e r i n g 
Deze paragraaf behandel t eerst in het algemeen de instructiestrategie van 
samenwerkend leren en de kenmerken ervan (§ 112 1 ) Daarna volgt een 
bespreking van de vijf voorwaarden voor de effectieve toepassing van 
samenwerkend leren in de klas (§ 112 2 ) en van de consequenties voor 
onder andere (de nascholing van) docenten ( § 1 1 2 3 ) 
1 1 . 2 . 1 . S a m e n w e r k e n d l e r e n 
De instructiestrategie van samenwerkend leren gaat ervan uit dat het 
mogelijk is leerlingen te laten samenwerken en voor elkaar verantwoor-
delijkheid te nemen Samenwerking tussen leerlingen is met n ieuw Al 
heel lang werken in scholen leerlingen intensief met elkaar samen tijdens 
het leerproces In de Verenigde Staten is sinds een tiental jaren sprake van 
een beweging van samenwerkend leren Het resultaat daarvan is een 
grote hoeveelheid samenwerkingsstructuren en veel onderzoek (Totten, 
Sills, Digby, Russ, 1991, Johnson en Johnson, 1989b, Slavin, 1991) De 
samenwerkingsstructuren betreffen zowel eenvoudige samenwerkings-
vormen, waarbij leerlingen in tweetallen bezig zijn met eenvoudige taken, 
tot zeer complexe model len voor het organiseren van klassen en zelfs 
leergemeenschappen (Joyce, Weil and Showers, 1992) 
Samenwerkend leren is een systematische instructiestrategie om met 
groepen leerlingen te werken, waarbij de leerlingen (Dishon, Wilson 
O'Leary, 1991) 
* vak inhouden leren, 
* taken volbrengen, 
* alle groepsleden betrekken, 
* groepsproblemen oplossen met minimale hulp van de docent, 
* onderlinge verschillen oplossen, 
* het proces van samenwerken leuk vinden 
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Om van samenwerkend leren te spreken, moet het samenwerken ons 
inziens voldoen aan vijf voorwaarden, die in § 11 2 2 aan de orde komen 
Voor het ALL-project vormden de argumenten van 'groepsproblemen 
oplossen met minimale hulp van de docent', dus 'leerlingen losser van de 
docent laten functioneren', en 'onderlinge verschillen oplossen', naast 'het 
volbrengen van de taak' de reden om direct bij het begin (zie § 1 2 3 , 
onderdeel 4) samenwerkingsvormen te introduceren Leerlingen vergelij-
ken tijdens samenwerkend leren zelf actief hun eigen antwoorden met die 
van klasgenoten, lossen samen problemen op en zoeken zelf naar alterna-
tieve oplossingen Ze leren de stof door die betrokkenheid en de weder-
zijdse stimulansen beter beheersen dan bij alleen individueel werken, 
mits de samenwerkingsvorm functioneel wordt toegepast (Joyce en Weil, 
1992, blz 32) Een bijkomend voordeel is dat de docent, omdat hij de leer-
lingen naar elkaar kan verwijzen, meer tijd krijgt voor hulp aan leerlingen 
die het nodig hebben 
Leerlingen die in groepen leren maken zich ook belangrijke sociale vaar-
digheden eigen die het samen leren kunnen vergemakkelijken Ze leren 
omgaan met groepsgenoten met andere achtergrond, andere intellectuele, 
sociale en artistieke begaafdheid en andere fysieke conditie Regelmatig 
gebruik van vormen van samenwerkend leren levert naast een hogere 
zelfwaardering ook betere sociale vaardigheden op (Joyce en Weil, 1992) 
Deze (sociale) doelen zijn op zich zo betekenisvol, dat daarin alleen al een 
reden gelegen kan zijn veel aandacht te besteden aan samenwerkend 
--s leren Scholen die zowel de ontwikkeling van zelfstandig leren als de 
j sociale doelen belangrijk vinden, kunnen hier middel en doel koppelen 
S Op de sociale doelen, waarvan het belang in hoofdstuk 9 al naar voren 
kwam, gaan we hier niet verder in, omdat samenwerkend leren in het 
J ALL-project in het perspectief staat van de ontwikkeling van het (zeli-
ci standig) leren Samenwerking is ons inziens een middel om het leren te 
2 bevorderen Het leren wordt volgens de gebruikte onderzoeksliteratuur 
2 door samenwerkend leren ook effectiever, mits het aan de vijf voorwaar-
o den voldoet De mate van effectiviteit hangt af van de intensiteit en de 
-¡ complexiteit van de samenwerkingsvormen (Joyce, Weil en Showers, 
и 1992) Zie ook het onderzoeksoverzicht van Totten e a (1991) 
ω 
ω 
S We stellen concluderend vast dat - nogmaals w a n n e e r voldaan is aan de 
<; vijf v o o r w a a r d e n - de verschillende v o r m e n van samenwerkend leren 
r-Jtc-i * voor alle leeftijden en alle vakgebieden toepasbaar zijn, 
[^ ?2J * het zelfbeeld van de leerlingen versterken, 
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* het academisch leren in meer of minder mate, afhankelijk van de 
intensiteit en de functionaliteit, verbeteren; 
* de sociale vaardigheden ontwikkelen. 
Samenwerkend leren is met de veel voorkomende activiteit in het onder-
wijs waarbij leerlingen samen aan een tafel zitten, samen aan materiaal 
werken en elkaar zo nu en dan helpen, wanneer ze daar zelf toe bereid 
zijn. De verschillen met samenwerkend leren zoals wij bedoelen, en tradi-
tionele samenwerkingsvormen zijn weergegeven in tabel 11.3 (Johnson, 
Johnson en Holubec, 1991, blz. 1-14): 
tabel 11 3 verschillen tussen samemverkend leren en traditionele samenwerking 
Samenwerkend leren 
* er is sprake van een positieve 
onderlinge afhankelijkheid 
* er is sprake van individuele aan-
spreekbaarheid 
* de groepjes worden regelmatig 
heterogeen samengesteld, vaak 
door de docent 
* er is gedeeld leiderschap 
* de groepsleden zijn verantwoor-
delijk voor elkaar 
* het accent ligt op taken en betrok-
kenheid 
* sociale vaardigheden zijn direct 
mede het object van de instructie 
* de docent neemt waar en interve-
n ie r t 
* groepsprocessen krijgen regelmatig 
en systematisch aandacht 
Traditionele samenwerking 
* er is geen sprake van onderlinge 
afhankelijkheid 
* er is geen sprake van individuele 
aanspreekbaarheid 
* samenwerkende groepjes zijn vaak 
homogeen samengesteld, doorgaans 
naar eigen keuze van de leerlingen 
* er is één leider 
* elke leerling blijft alleen verantwoor-
delijk voor zichzelf 
* de instructie richt zich alleen op de 
taakuitvoering 
* sociale vaardigheden worden aan-
wezig verondersteld 
* de docent negeert de groep 
* groepsprocessen krijgen geen regel-
matige en systematische aandacht 
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1 1 . 2 . 2 . V i j f v o o r w a a r d e n v o o r e f f e c t i e v e t o e p a s s i n g 
v a n s a m e n w e r k e n d l e r e n 
De voorwaarden voor samenwerkend leren komen in de literatuur in 
diverse variaties voor (Bennet, Rolheiser en Stevahn, 1991; Kagan, 1990; 
Johnson, Johnson en Holubec, 1991). De centrale veronderstelling is dat 
het vervullen ervan samenwerkend leren effectief maakt (Johnson en 
Johnson, 1989b met verwijzing naar diverse onderzoeksresultaten). 
Positieve wederzijdse afhankelijkheid 
Positieve wederzijdse afhankelijkheid bestaat wanneer groepsleden 
inzien dat zij beter slagen in de vervulling van een opdracht met dan 
zonder hulp van de anderen, dat ze niet slagen wanneer de anderen ook 
niet slagen en dat zij de eigen inspanning moeten coördineren met die 
van de anderen om de taak te volbrengen. Wanneer met het oog op een 
te bereiken uitkomst geen positieve wederzijdse afhankelijkheid bestaat, 
met andere woorden: wanneer doelafhankelijkheid ontbreekt, komt 
samenwerking niet tot stand. Het realiseren van de uitkomsten vraagt 
dus de inzet van alle betrokken groepsleden. Ondersteunende vormen 
van positieve wederzijdse afhankelijkheid zijn onder andere bronafhan-
kelijkheid (verschillende personen in de groep hebben eigen informatie-
bronnen of kennis), taakafhankelijkheid (verschillende personen in de 
groep vervullen verschillende taken) en rolafhankelijkheid (verschillen-
de personen in de groep vervullen verschillende aanvullende rollen). 
Positieve onderlinge afhankelijkheid is de belangrijkste factor in het 
begrijpen en gebruiken van vormen van samen werkend leren (Johnson, 
Johnson en Holubec, 1991). 
individuele aanspreekbaarheid 
Individuele aanspreekbaarheid betekent dat de leden van de groep per-
soonlijk aanspreekbaar zijn voor de gemeenschappelijke uitkomst. Hoe 
groter de onderlinge afhankelijkheid is, hoe meer de individuele groeps-
leden zich individueel aanspreekbaar weten voor hun bijdrage aan de 
groep. Wanneer dit niet gebeurt (leerlingen die zich drukken of die 'mee-
liften' met anderen, leerlingen die liever alles zelf doen), houdt samen-
werkend leren op. De individuele leden zullen dan weinig of geen moti-
vatie hebben om bij te dragen aan de groep. 
Directe interactie 
Directe interactie is aanwezig wanneer individuen elkaar aanmoedigen, 
elkaar ondersteunen en op directe wijze met elkaar communiceren, ook 
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bijvoorbeeld wat de opstelling van tafels en stoelen betreft 'neus tegen 
neus, teen tegen teen' Met name informatie-uitwisseling en cognitieve 
processen worden in een context van samenwerkend leren meer dan in 
een individualistische of competitieve context gestimuleerd er vindt 
meer uitwisseling van gedachten en meer verwoording van ideeën en 
informatie plaats, er is aandacht voor eikaars uitspraken en meer willig-
heid zich door andermans ideeën en informatie te laten beïnvloeden 
De mondelinge uitwisseling heeft twee voordelen 
a De gever profiteert van het mondeling uitleggen, het dieper op verkla-
ringen ingaan en het samenvatten van de informatie Streven naar uit-
leg maakt dat de leerder kennis integreert en verwerkt op nieuwe 
manieren (Brown en Palincsar, 1989) Leerlingen geven vaak betekenis 
aan hun uitspraken juist door ze te verwoorden (Vygotsky, 1978, Moll 
(Ed ), 1990) Leden van de groep zorgen daarbij voor zowel tegen-
spraak als ondersteuning en zijn bovendien 'model' voor elkaar 
b De ontvanger profiteert van de mogelijkheid andermans bronnen te 
gebruiken bij de gemeenschappelijke pogingen het doel te bereiken 
Bij meer individuele manieren van werken krijgt het mondeling ver-
woorden tijdens de verwerking weinig aandacht 
Sociale vaardigheden 
Wanneer groepsleden de sociale vaardigheden missen effectief met elkaar 
te leren, is samenwerkend leren niet effectief Individuen moeten bij 
samenwerkend leren interpersoonlijke vaardigheden en vaardigheden in 
het werken in een kleine groep bezitten en gemotiveerd raken ze te 
gebruiken Wanneer slechts één leerling die vaardigheden bezit en inzet 
ten behoeve van de hele groep, wordt deze leerling juist beter op het 
sociale vlak (het njk-wordt-rijker-effect) en de anderen afhankelijker 
Naarmate alle leerlingen over sociale vaardigheden beschikken, verbete-
ren de prestaties en de produktiviteit van de groep als geheel, zo valt te 
concluderen uit onderzoek (Johnson en Johnson, 1989a) 
Evaluatie en bijstelling van groepsprocessen 
Wanneer groepsleden regelmatig met elkaar ieders bijdragen aan de 
groep bepreken, draagt dat belangrijk bij aan verbetering van het groeps-
proces Samenwerkend leren heeft meer effect wanneer een groep regel-
matig op het eigen functioneren terugkijkt Het betreft activiteiten als 
nagaan in hoeverre ieder lid aan het proces heeft bijgedragen, welke bij-
dragen ondersteunend waren en welke niet en wat dat voor consequen-
ties heeft voor het toekomstig functioneren 
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1 1 . 2 . 3 . O p w e g n a a r z e l f s t a n d i g l e r e n : 
s a m e n w e r k e n d l e r e n 
Deze vijf voorwaarden sluiten direct aan bij de drie voorwaarden die in § 
1112 besproken zijn, namelijk individuele aanspreekbaarheid, zichtbaar-
heid en veiligheid en bouwen erop voort Individuele aanspreekbaarheid 
komt als voorwaarde bij beide instructiestrategieen voor, zichtbaarheid 
wordt vanwege de positieve wederzijdse afhankelijkheid en de directe 
interactie bij samenwerkend leren bevorderd, veiligheid is bij samenwer-
kend leren een voorwaarde 
Voorbeeld 
Docenten kunnen de vijf voorwaarden voor samenwerkend leren niet alle 
tegelijk vervullen Ze moeten dat geleidelijk met de klas opbouwen Als 
illustratie daarvan volgen hier twee voorbeelden (figuur 11 4 a en 11 4 b) 
Ze laten zien dat docenten meer en minder complexe samenwerkings-
structuren kunnen gebruiken om de vijf voorwaarden samen met leerlin-
gen te vervullen Eén sluit aan op de directe instructie en is meteen toe-
pasbaar voor docenten en leerlingen Het ander veronderstelt meer 
vaardigheden en een andere rol bij docenten en leerlingen en is daarom 
minder makkelijk direct toepasbaar De twee structuren zijn 'genummer-
de hoofden tezamen', een structuur van Kagan (Kagan, 1990, Joyce e a, 
1991, Love, 1992), en 'experts', een structuur van Aronson, Blaney, Step-
han, Sikes en Snapp (1978, in het engels 'Jigsaw') Een beschrijving is 
onder andere te vinden bij Kagan, 1990 en Love, 1992, elk met iets andere 
^ klemtonen De beide structuren zijn op de bladzij hierna beschreven 
j (figuur 114 a) met een uitwerking van de vijf voorwaarden (figuur 
< 114 b) 
СЛ 
-i In die uitwerking is te zien dat bij 'genummerde hoofden tezamen' de 
o structuur zelf, vorm gegeven in de instructie van de docent, de voorwaar-
- den realiseert Dat is ook de reden waarom 'genummerde hoofden teza-
z men' verhoudingsgewijs gemakkelijk toepasbaar is Andere kenmerken 
o van deze structuur zijn dat het samenwerken niet lang hoeft te duren (5 
2 tot 15 minuten) en dat de activiteiten van leerlingen sterk gericht zijn op 
ш het verkrijgen van eenduidige antwoorden De samenwerkingsstructuur 
ÍJ van 'experts' stelt hogere eisen aan leerlingen, want zij moeten hun exper-
j tise aan de groep presenteren en luisteren naar die van anderen 
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figuur 11 4 a samemuerlangsstructuren genummerde hoofden tezamen en experts 
"Genummerde hooiden tezamen" 
leerlingen worden in groepjes van bij-
voorbeeld drie ingedeeld, 
elke leerling in elke groep krijgt 
een nummer, bijvoorbeeld 1 tot 
en met 3, 
de docent geeft de groepjes 
een gezamenlijke opdracht en 
stelt daarbij dat elke groep het 
over het antwoord eens moet 
worden en dat iedere leerling 
dadelijk in staat moet zijn het 
antwoord te geven, 
de groepjes overleggen 
( hoofden bij elkaar '), 
de docent vraagt een van de 
nummers uit de verschillende 
groepjes het antwoord te geven, 
de andere groepsleden wordt 
gevraagd of het antwoord ook 
het antwoord van de groep was 
en mogen hun aanvullingen 
geven. 
samen met de hele groep gaat 
de docent kort in op het samen-
werkingsproces 
"Experts" 
leerlingen worden in groepjes 
van bijvoorbeeld vier ingedeeld, 
de docent heeft de taak onder-
verdeeld in vier taken (A t /m 
D) Iedere leerling uit het 
groepje krijgt een eigen taak 
leerling 1 taak A, leerling 2 taak 
B, enz Ieder bestudeert het 
eigen deel, 
de leerlingen die onderdeel A 
moesten bestuderen, gaan in 
groepjes bij elkaar zitten , ze 
bespreken hun onderdeel en 
worden dus experts , 
de leerlingen gaan terug naar 
hun eigen groep en leggen hun 
onderdeel uit aan de andere leden 
van de groep, 
de docent overhoort de leerlingen 
individueel, 
eventueel stelt hij met hen het teamre-
sultaat vast, 
samen met de groep gaat hij na 
hoe de samenwerking liep, of ze 
positief of negatief uitwerkte en 
hoe ze de volgende keer verbe-
terd kan worden 
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11 4 b onderlinge vergelijking van de vijf voorwaarden in beide structuren op consequenties voor 
















sociale vaard igheden 
bijstelling groepsprocessen 
"genummerde hoofden" 
Iedere leerling moet namens de 
hele groep het antwoord 
geven De groep moet er voor 
zorgen dat dit kan 
Iedere leerling is aanspreek­
baar voor het geven v a n het 
antwoord namens de gehele 
groep 
De groepsleden werken samen 
aan een gestructureerde taak 
('hoofden bij elkaar') 
Leerlingen moeten naar elkaar 
luisteren, het eens w o r d e n over 
het antwoord en ervoor zorgen 
dat ieder het antwoord kan 
geven 
De docent evalueert kort de 
samenwerking en gaat met de 
groep na hoe het volgende keer 
beter kan 
"experts" 
Ieder lid van de groep heeft 
een deel van de informatie 
Samen hebben de groeps-leden 
alle informatie, die ieder straks 
ook moet beheersen Ze zijn 
wat dit betreft van elkaar 
afhankelijk 
Iedere leerling is aanspreek­
baar voor zijn deelbijdrage aan 
de eigen groep en wordt 
getoetst over het geheel 
Er v indt veel interactie plaats, 
zowel tijdens het werken in de 
expert-groepen als tijdens het 
werken met de eigen groep 
Leerlingen zijn sterk op elkaar 
aangewezen en moeten veel 
met elkaar overleggen luiste­
ren, doorvragen, vragen beant­
woorden 
De docent gaat na hoe het 
samenwerken, de taakverde­
ling, het nemen van verant­
woordelijkheid gegaan is en de 
volgende keer verbeterd kan 
w o r d e n 
o 
De samenwerkingsstructuur van 'experts' vraagt meer tijd, omdat leerlin­
gen eerst zelf informatie verwerken, dan uitwisselen met hun medeleer­
lingen en tenslotte samen verwerken. Dat veronderstelt meer verantwoor­
delijkheid bij de leerlingen en stelt daarom hogere eisen aan de instructie-
en begeleidingsvaardigheden van de docent en aan het leerklimaat in de 
klas. Dat is de reden waarom de tweede structuur minder makkelijk 
direct toepasbaar is en van docenten meer ervaring en oefening vraagt. 
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Opbouw van samenwerkingsstructuren consequenties voor de (nascholing 
van) docenten 
Omdat er vele, zowel eenvoudige en direct toepasbare als zeer complexe 
en minder gemakkelijk toepasbare samenwerkingsstructuren bestaan, is 
samenwerkend leren ons inziens bij uitstek geschikt om docenten te leren 
meer verantwoordelijkheid aan leerlingen over te laten Zij kunnen situ-
aties creëren waarin dat kan gebeuren op een manier die zowel voor de 
leerlingen als de docent zelf verantwoord is Sommige samenwerkings-
structuren zoals 'genummerde hoofden tezamen', sluiten direct aan bij 
directe instructie en voldoen aan de eisen die meeste docenten stellen 
vanuit de in hoofdstuk 10 geformuleerde opvattingen, zoals de regelmati-
ge voortgang van de les en het bewaren van overzicht over het leerpro-
ces De eenvoudige samenwerkingsstructuren leveren ook voor leerlin-
gen in het algemeen weinig problemen op Integendeel de meeste 
leerlingen stellen een dergelijke variatie op prijs (Matthijssen, 1991) Wan-
neer gebruik van deze structuren in de klas effect heeft en zowel de leer-
lingen als de docent gewend raken aan samenwerken, is het mogelijk om 
gecompliceerder en daarom veeleisender structuren in te voeren en meer 
van de leerlingen te verwachten 
Omdat ook in eenvoudige samenwerkingsstructuren de vijf voorwaarden 
vervuld moeten zijn, is het mogelijk door reflectie docenten bewust te 
maken van de achtergronden van samenwerkend leren Daarmee ontstaat 
gelijk meer aandacht voor een conceptuele benadering (§ 10 3 ), gerela-
teerd aan de opvattingen van docenten 
In de eenvoudige structuren brengt de instructie zelf de samenwerking 
tot stand In de meer complexe samenwerkingsstructuren, waarin leerlin-
gen direct van elkaar afhankelijk en voor elkaar verantwoordelijk zijn, 
vervullen leerlingen steeds meer zelfregulatie-activiteiten (Marzano, 
1990) Om ze dat te leren, moeten docenten steeds meer stappen van de 
ZL-instructiestrategie uit hoofdstuk 9 toepassen Daarnaast dienen zij alle 
aandacht te besteden aan de ontwikkeling van sociale vaardigheden van 
hun leerlingen en aan de evaluatie van groepsprocessen Dat heeft ook 
consequenties voor de opbouw van de leerstof Samenwerkend leren is 
daarom met de meer geavanceerde samenwerkingsstructuren een com-
plexe instructiestrategie 
De effecten van de meer geavanceerde vormen van samenwerkend leren, 
zoals bijvoorbeeld groepsonderzoek, zijn groot (Joyce en Weil, 1992) 
Joyce en Weil geven echter ook aan dat 'this teaching role is a very difficult 
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and sensitive one' (blz 49) 'They require the teacher to have a high level of 
interpersonal and instructional skills' (blz 39) E r v a r e n t r a i n e r s in s a m e n -
w e r k e n d l e r e n g a a n er d a a r o m v a n u i t d a t d o c e n t e n m i n s t e n s e e n a a n t a l 
j a r e n actief m e t s a m e n w e r k e n d l e r en o m m o e t e n g a a n , v o o r d a t z e in s t aa t 
zijn de rge l i j ke s a m e n w e r k i n g s v o r m e n a d e q u a a t te g e b r u i k e n of zelf a a n -
p a s s i n g e n te v e r r i c h t e n e n s t r u c t u r e n te o n t w e r p e n (Love , 1992, m o n d e -
l i ng c o n t a c t ) 
Onderzoeksresultaten 
Ui t d e r e s u l t a t e n in h o o f d s t u k 5 blijkt d a t d o c e n t e n in d e A L L - g r o e p leer-
l i n g e n m e e r l a t e n s a m e n w e r k e n d a n d o c e n t e n in d e C - g r o e p 
* Uit tabel 5 2 blijkt dat de ALL docenten in vergelijking met de C-docenten 
meer tijd van de instructie voor zelfwerkzaamheid besteden aan het aspect 
van samenwerken Bovendien blijkt op blz 108 dat zij in meer lessen samen-
werkende leerlingen helpen (in 56 3% van de lessen tegen 31 8% van de les-
sen) en minder lang en vaak individuele leerlingen 
* Uit de onderzoeksresultaten valt niet op te maken of de samenwerking vol-
doet aan de vijf voorwaarden 
11.3. R o l w i s s e l e n d o n d e r w i j z e n , voo r -
w a a r d e n v o o r e f fec t ieve u i t v o e r i n g 
'ík ben geneigd te reageren op wat er op het moment zelf gebeurt Ik moet bijvoorbeeld 
/-. een zak opblazen en laten knallen en kon vanavond de opening met van elkaar krijgen 
j Ik heb me echt moeten vermannen, want dat is een aanleiding om af te dwalen En dat is 
S wat ik beoefen de kunst van het afdwalen Ik had tegen het publiek willen zeggen kom 
и na afloop maar even aan de overkant, naar het Nieuwe de la Mar-theater, dan laat ik als 
ш 
J nog zien hoe ik van zo'n moment zeker een half uur theater weet te maken 
o De neiging het hier-en-nu uit te buiten is acteurs vreemd, hun concentratie is totaal 
- anders dan de mijne Ze letten op elkaar, zijn dienstbaar aan het stuk en aan de regie en 
z\ negeren onverwachte incidenten van nature Zij hebben hun talent nooit mogen ontwik 
O kelen Want dat heeft iedereen, tenminste volgens mijn definitie Talent is de rust die je 
j 
tí 
kunt opbrengen in onvoorziene situaties Weten er kan nooit iets misgaan Want juist 
ш wat er misgaat, is drama en daar komt het publiek voor 
ш 
_1 j Freek de Jonge over zijn opt reden als de nar in Shakespeare's King Lear in vergelij-
<ç king met zijn optreden als komiek, cultureel supplement van NRC Handelsblad 
op 10 december 1993, blz 3 
O 
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Deze paragraaf gaat dieper in op de kenmerken van de instructiestrategie 
van rolwisselend onderwijzen (§1131) om vervolgens over te gaan op de 
voorwaarden voor effectieve toepassing ervan in de klas (§ 11 3 2 ) en op 
de mogelijke consequenties voor (de nascholing van) docenten ( § 1 1 3 3 ) 
1 1 . 3 . 1 . R o l w i s s e l e n d o n d e r w i j z e n 
'Teaching is learning twice' 
Citaat (onbekend) 
Rolwisselend onderwijzen (De Jong, 1992) is een instructiestrategie die 
vrij succesvol is gebleken in het aanleren van leerstrategieën Rolwisse-
lend onderwijzen is bedacht door Brown en Palinscar (1989) in het kader 
van het aanleren van leesactiviteiten Leerlingen leerden leesactiviteiten 
die zowel het begrijpend lezen als het bewaken van het leesproces bevor-
derden Het betrof de activiteiten 'samenvatten, vragen stellen, verhelde-
ren en voorspellen' Leerlingen leerden deze activiteiten in een omgeving 
waar docent en leerling steeds eikaars rol overnamen Dat hield in dat ze 
elkaar afwisselden in het leiden van de dialoog Zie ook Palincsar (1986) 
voor een korte beschrijving van haar aanpak en De Jong (1992) voor een 
overzicht van onderzoeksresultaten van rolwisselend onderwijzen 
Brown en Palincsar verwachten dat deze strategie effectief is, omdat ze 
leerlingen hiermee in staat stellen concepten zo aan te leren en te verin-
nerlijken dat ze zichzelf kunnen testen, zichzelf vragen kunnen stellen en 
zichzelf van argumenten kunnen voorzien voor hun hypothesen en con-
clusies Rolwisselend onderwijzen zet leerlingen in een situatie die 'know-
ledge-worrying' tot een onderdeel maakt van hun mentale activiteiten 
Leerlingen zijn daardoor steeds beter in staat met hun eigen gedachten-
goed om te gaan Hun onderzoek toont aan dat deze instructiestrategie 
zeer effectief is voor het aanleren van leesstrategieën bij begrijpend lezen 
en dat transfer optreedt naar andere probleemsituaties 
Rolwisselend onderwijzen kan op verschillende manieren vorm krijgen 
Het onderzoek van Brown en Palincsar betreft de klassikale situatie, één 
van de meer complexe Het kan ook in eenvoudiger vormen (Palincsar, 
1986) Ook de samenwerkingsstructuur van 'experts', beschreven in § 
112 3 , bezit kenmerken van rolwisselend onderwijzen Ook daar worden 
leerlingen in situaties geplaatst die maken dat ze zich 'zorgen' moeten 
maken over wat ze weten en moeten weten Zie voor meer voorbeelden 
Kagan (1990) en De Jong en Ebbens (1993) 
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Volgens Collins, Brown en Newman (1989) is rolwisselend onderwijzen 
effectief vanwege een vijftal kritische factoren 
het involveert leerlingen in activiteiten die hen helpen een conceptu-
eel model van de lestaak te vormen, gebaseerd op realistische ver-
wachtingen, 
het involveert hen in het gebruik van leesstrategieën en metacognitie-
ve vaardigheden die voor begrijpend lezen onontbeerlijk zijn, 
de docent modelleert de expert-strategieen in een probleem-context 
die direct en onmiddellijk met de leerlingen gedeeld wordt, 
de docent draagt de verantwoordelijkheid geleidelijk over aan zijn 
leerlingen, zodra ze er telkens aan toe zijn, 
leerlingen hebben twee soorten rollen, namelijk van de vormgevers en 
van de critici ze moeten zelf vragen stellen en samenvatten maar ook 
vragen en samenvattingen van anderen evalueren 
Aan het geleidelijk overdragen van de verantwoordelijkheid als kritische 
factor bij rolwisselend onderwijzen liggen twee theorieën ten grondslag, 
namelijk die van de zone van de naastbije ontwikkeling van leerlingen en 
die van de 'expert-scaffolding' 
De zone van naastbije ontwikkeling 
Vygotsky (1978) stelt dat leren op een of andere manier gekoppeld moet 
zijn aan het ontwikkelingsniveau van het kind Daarbij onderscheidt hij 
het niveau van de actuele ontwikkeling en dat van de potentiële ontwik-
keling De zone van de naastbije ontwikkeling is de afstand tussen het 
vermogen zelfstandig problemen op te lossen en het vermogen proble-
men op te lossen onder begeleiding van volwassenen Hij beargumenteert 
dat wat leerlingen kunnen doen met hulp van anderen meer zegt over 
hun mentale ontwikkeling dan wat ze alleen kunnen Volgens Vygotsky 
creëert de sociale interactie zones van naastbije ontwikkeling, die echter 
in het begin alleen functioneren wanneer interacties plaats vinden in de 
context van samenwerking Maar langzamerhand wordt het nieuwe pro-
ces steeds meer verinnerlijkt en wordt het deel van de onafhankelijke 
prestatie Hij merkt op dat sociale situaties zonder expliciet instructiedoel 
leerzones voor beginnende leerders kunnen opwekken In dergelijke situ-
aties voelen beginners zich aangemoedigd in groepsactiviteiten te partici-
peren, waarbij de sociale context de individuele inspanningen onder-
steunt Dit lijkt sterk op traditionele relaties tussen meester en gezel eerst 
kijken, dan iets eenvoudigs doen, steeds meer verantwoordelijkheid 
nemen en tot slot zelf expert worden De 'gezellen' functioneren steeds in 
de zone van hun naastbije ontwikkeling (Brown en Pahncsar, 1989) 
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Zie voor een uitgebreid overzicht van de theorie van Vygotsky en erva-
ringen ermee in het onderwijs: Moll, 1990. 
Expert-scaffolding 
Een andere onderliggende theorie is die van 'expert-scaffolding'. Deze 
gaat ervan uit dat het vormgeven en ondersteunen van het leren van leer-
lingen alleen van buitenaf moet plaats vinden als het nodig is en dat de 
leraar beide activiteiten geleidelijk moet beëindigen als zijn leerlingen 
daaraan toe zijn. In het begin is hij de expert en neemt de instructierol bij 
het gidsen van de leerlingen. Daarna brengt hij de ondersteuning geleide-
lijk steeds meer terug naarmate de leerlingen meer zelf kunnen. De metaf-
oor van een steiger ('scaffold') symboliseert het idee van deze tijdelijke en 
aangepaste ondersteuning (Greenfield, 1984). 
Brown en Palincsar (1989) schrijven over 'expert-scaffolding', dat de 
docent de verantwoordelijkheid aan zijn leerlingen moet overdragen 
zodra deze in staat zijn hun eigen leren ter hand te nemen. Het idee daar-
achter is dat een docent slechts controle hoeft te houden zolang dat nodig 
is en de verantwoordelijkheid overdraagt wanneer de leerlingen daartoe 
in staat zijn. De interactie met hun ondersteunende docent maakt de leer-
lingen rijp om op een zelfstandiger manier te leren. Als effect daarvan 
verdwijnt de docent naar de achtergrond ('fading') en handelt als een 
coach, die het aan de leerlingen overlaat hun eigen leren aan te pakken. 
1 1 . 3 . 2 . T w e e - p l u s v i j f - v o o r w a a r d e n v o o r e f f e c t i e v e 
t o e p a s s i n g v a n r o l w i s s e l e n d o n d e r w i j z e n 
Wil rolwisselend onderwijzen effectief zijn, dan moet het aan een aantal 
voorwaarden voldoen. Allereerst gelden ook hier de drie voorwaarden 
welke bij directe instructie genoemd zijn: individuele aanspreekbaarheid, 
zichtbaarheid van het denken en veiligheid. Daarbij komen ons inziens 
nog de vijf voorwaarden die ook gelden bij effectieve toepassing van 
samenwerkend leren. Rolwisselend onderwijzen betreft immers altijd 
meer geavanceerde vormen van samenwerkend leren, zoals de eerder 
genoemde samenwerkingsstructuur van 'experts' of de klas als groep. 
Uit de analyse van Collins en Brown hierboven en de theorieën van de 
zone van de naastbije ontwikkeling en 'expert-scaffolding' zijn twee aan-
vullende voorwaarden af te leiden voor effectief gebruik van rolwisselend 
onderwijzen: het zichtbaar maken van metacognitieve activiteiten en het 
overdragen van de verantwoordelijkheid voor het leren aan de leerlingen. 
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Vijf voorwaarden van samenwerkend leren: de klas als groep 
Rolwisselend onderwijzen in de meest complexe v o r m v indt plaats in de 
klas als geheel, de groep. Daarmee is het een v o r m van samenwerkend 
leren. Dit betekent dat de vijf voorwaarden van samenwerkend leren ook 
hier gelden, n u echter voor de klas als geheel. 
De vijf v o o r w a a r d e n zijn: 
* positieve wederzijdse afhankelijkheid: leerlingen moeten beter slagen 
in de opdracht met behulp van de klas als geheel d a n alleen; 
* individuele aanspreekbaarheid: leerlingen dragen individueel mede­
verantwoordelijkheid voor de gemeenschappelijke uitkomst van de klas; 
* directe interactie: ze moeten met elkaar communiceren onder leiding 
van medeleer l ingen ('docenten') en onder supervisie van de docent; 
* sociale vaardigheden: ze moeten naar elkaar luisteren, de stof en pro­
blemen aan elkaar presenteren, elkaar vragen stellen in de klas, elkaar 
feedback geven; en 
* evaluatie en bijstelling van groepsprocessen: ze moeten met elkaar 
nagaan hoe effectief elke leerling bijdraagt aan het leerproces van de 
klas als geheel. 
Het zal duidelijk zijn dat rolwisselend onderwijzen veel eist van docenten 
en leerlingen. 
Het aanleren van metacognitieve activiteiten 
In § 9.1. is over het aanleren van metacognitieve activiteiten al het een en 
s^ ander gezegd. O m d a t bij het doen van metacognitieve activiteiten proce-
j durele kennis belangrijk is (Marzano, 1992) is bij het aanleren van derge-
S lijke kennis allereerst het modelleren van de gewenste activiteit (strategie) 
door de docent noodzakelijk. Hij moedigt de leerlingen aan gericht naar 
j h e m te kijken en daarbij vragen te stellen. Daarna is bijstellen, verfijnen 
o en oefenen belangrijk. De leerling voert de handel ing uit o m d a n te reflec-
- teren op de eigen prestatie in vergelijking tot die van de docent die daar-
z na weer modelleert. Dat proces herhaalt zich een aantal malen. De kracht 
o van model leren bij rolwisselend onderwijzen is dat de leerling weet 
2 straks de activiteit zelf te moeten uitvoeren voor zijn medeleerlingen (zie 




^ Overdragen van verantwoordelijkheid ('expert-scaffolding') 
г-дц-1 Bij scaffolding krijgt de leerling de steun die hij nodig heeft o m de taak 
Í_Si¿| uit te voeren en niet meer. Modellering en ondersteuning nemen af 
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{'fading') naarmate de leerling meer kan Wanneer de taak moeilijker 
wordt , neemt de hulp weer toe Dit vraagt van de docent een grote gevoe-
ligheid voor het leren van de leerlingen (de 'zone van naastbije ontwikke-
ling') en een grote kennis van het vakgebied (Pressley, H a r n s en Marks , 
1992) Kenmerkend bij deze wijze van werken is dat leerlingen regelmatig 
met an twoorden komen die de docent niet verwacht Dat is ook de bedoe-
ling Een leerling die kennis construeert moet eigen an twoorden geven 
Dat vraagt van de docent weer een consistente agenda van doelen en sub-
doelen, flexibiliteit, goede interpersoonlijke relaties en symmetr ische ver-
houdingen (Boekaerts, 1991) O p een dergelijke manier lesgeven is een 
meer persoonlijke ervaring, onder andere omdat de docent zijn feedback 
mede laat bepalen door de reacties van de leerlingen Die reacties ver-
schillen per vraag en per klas 
1 1 . 3 . 3 . O p w e g n a a r z e l f s t a n d i g l e r e n : 
r o l w i s s e l e n d o n d e r w i j z e n 
Bovenstaande voorwaarden maken duidelijk dat de toepassing van rol-
wisselend onderwijzen in een klas met dertig verschillende leerlingen een 
zeer complexe opgave is Het vraagt van de docent veel vaardigheden, 
gekoppeld aan heldere opvatt ingen en een grote gevoeligheid voor het 
leren van de leerlingen 
Voorbeeld 
Dit ib te illustreren aan de hand van een een voorbeeld (Brown en Palsincsar, 
1989, Rijswijk en Van der Sanden, 1992, blz 69) 
Tekst In de V S wordt zout geproduceerd volgens de drie basis metho 
den verdamping met behulp van zonnestralen, delven uit de 
grond en kunstmatige verdamping door verhitting Om zout op 
natuurlijke wijze te winnen, moet het weer heet en droog zijn Dit 
zout wordt vooral gewonnen in de tropische gebieden langs de 
zuidelijke oceaankusten en het Great Salt Lake 
Leerling 1 Noem drie basis-methoden voor de produktie van zout 
Leerling 2 Verdamping, delving, verdamping kunstmatige verdamping 
door hitte 
Leerling 1 Prima, heel goed Mijn samenvatting van deze paragraaf gaat 
over de manieren waarop zout geproduceerd wordt 
Docent Heel goed, kun jij de volgende leraar aanwijzen7 
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De op een na oudste vorm van zoutwinning is delven Afwijkend 
van vroegere methoden die het werk uiterst gevaarlijk en moeilijk 
maakte, worden bij de moderne methoden speciale machines 
gebruikt Nu is het delven van zout gemakkelijker en veiliger De 
oude uitdrukking 'terug naar de zoutmijn' is niet langer van toe­
passing 
Noem twee woorden, die het delven van zout in vroegere tijden 
beschrijven 
Terug naar de zoutmijnen7 
Nee, A (tegen leerling 2 ) Weet jij het 7 
Gevaarlijk en moeilijk 
Prima Deze paragraaf gaat over de vergelijking tussen het delven 
van zout vroeger en nu 
Prachtig' 
Ik ga een voorspelling doen 
Goed 
Ik denk dat het zal vertellen hoe zout eerst werd ontdekt Het zal 
vertellen waar zout van gemaakt is en hoe het gemaakt wordt 














Consequenties voor (de nascholing van) docenten 
Eén van de grote valkuilen bij deze manier van werken is dat de docent 
tóch weer centraal komt te staan Leerlingen zijn daarop gericht, de 
docent daaraan gewend Aan het v inden van de maat tussen het vasthou-
den en loslaten van leerlingen, met het belang van de leerlingen voor 
ogen, zullen docenten en nascholers veel aandacht moeten besteden 
O m rolwisselend onderwijzen mogelijk te maken en gebruik te maken 
van de zone van naastbije ontwikkeling en 'expert-scaffolding', is het 
mogelijk en nodig dat de docent behalve de expertise waarover hij zelf 
beschikt de expertise van zijn leerlingen inschakelt Ook medeleerlingen 
k u n n e n voor leerlingen een voorbeeld zijn Meichenbaum en Biemiller 
(1992) beschrijven dat expert-leerhngen in vergelijking met de gemiddel-
de leerling onder andere veel gevarieerdere, flexibelere en efficiëntere 
strategieën hebben om domein-specifieke taken aan te pakken en dat ze 
meer relevante alternatieve combinaties onderzoeken Daarmee zijn ze, in 
een functionele en veilige situatie, inderdaad een voorbeeld voor andere 
leerlingen Volgens Hedegaard (1990) is het inderdaad mogelijk de zone 
van de naastbije ontwikkeling als instrument te gebruiken voor klasse-
mstructie De docent richt zich daarbij niet op ieder kind apart, maar op 
de ontwikkeling van de gemeenschappelijke kennis en vaardigheden in 
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de klas. De zone van naastbije ontwikkeling is het instrument o m de rela-
tie te leggen tussen de geplande s tappen in de instructie en de s tappen in 
het leerproces van leerlingen. Door middel van dialoog, groepswerk en 
taakoplossingen blijkt het mogelijk de klas als geheel op die manier te 
laten functioneren. 
Eén van de grootste bezwaren van docenten tegen rolwisselend onderwij-
zen is dat het veel tijd vraagt. De groep besteedt immers gedurende lan-
gere tijd uitgebreid aandacht aan een geringe hoeveelheid leerstof. Brown 
en Palincsar (1989) erkennen dit maar achten het verdedigbaar, omda t het 
gaat over het onderwijzen van methoden om teksten te begrijpen. Belang-
rijk is d a a r o m het toegevoegde bewijs dat leerlingen inderdaad makkelij-
ker met het proces van lezen omgaan. Dat blijkt uit de sterk verbeterde 
scores voor zelfstandige lezen. 
Voor het invoeren van de eerste beginselen van de besproken vorm van 
onderwijs is het van belang een koppeling te maken met die leerstof en 
leerstrategieën, welke voor alle leerlingen en voor het programma van 
belang zijn (de kern van de leerstof met de bijbehorende leervaardigheden 
en strategieën). De daarvoor nodige investering in tijd en aandacht levert 
ruimschoots rendement bij de verdere behandeling van het curriculum. 
Voor docenten betekent dit dat zij hun hele curriculum wel moeten herzien 
op relevante en minder relevante onderdelen van de leerstof en de leerstra-
tegieën. Dit heeft ons inziens consequenties voor de hoeveelheid leerstof in 
het curriculum. Het curriculum zal met het oog op de invoering van 
methoden van leren en op de beschikbare tijd moet worden geanalyseerd. 
Onder zoeksr es uitaten 
Naar rolwisselend onderwijzen is in deel 1 geen onderzoek gedaan. Het observatie-
instrument was daarop niet gericht en daarvoor maar beperkt geschikt. Zie de eva-
luatieve opmerkingen over uitleg inhoud-proces en vragen inhoud-proces in § 3.2.3. 
11.4. H e t o n d e r w i j s l e e r g e s p r e k 
Een belangrijk middel ter ondersteuning van de drie genoemde instruc-
tiestrategieën is het onderwijsleergesprek. In § 11.4.1. beschrijven w e de 
belangrijkste kenmerken van deze techniek. De functie van wachttijden 
komt in § 11.4.2. aan de orde. In § 11.4.3. bekijken we de consequenties 
voor (de nascholing van) docenten en de mogelijkheden o m deze tech-
niek bij de eerder genoemde instructiestrategieën toe te passen. 
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1 1 . 4 . 1 . H e t o n d e r w i j s l e e r g e s p r e k 
De laatste jaren krijgt het onderwijsleergesprek de nodige aandacht, ook 
in het ALL-project Zie bijvoorbeeld Van Rooijen en Ebbens, 1989, Ette-
koven en anderen, 1994, Waterhouse, 1990 Toch is het geen nieuwe tech­
niek Een voorbeeld uit 1951 is te vinden in Knoers (1971, blz 219 e ν ), die 
een onderzoek van Prins beschrijft 'Prins is erin geslaagd de methode van het 
onderwijsleergesprek met een sterkere mate van leerltngpartictpatie toe te passen 
op het leren leren in deze zin krijgt het onderwijsleergesprek de meer pregnante 
betekenis van verbeteringsmethode Leerlingen leren daarbij van elkaar, hoe zij 
het leren van een ¡es het best kunnen aanpakken De leraar fungeert voornamelijk 
als beoordelaar en versterker van de beste methoden, wat de leerlingen extra moti-
veren kan' Even verderop citeert Knoers Prins, die zegt dat ' de leerlingen 
niet zelf tot verbetering van hun werkmethoden komen en dat de betere resultaten 
van de 'goede' leerlingen samenhangen met hun betere leermethoden Daarom wil 
hij de 'zwakke' leerlingen laten profiteren van de leermethoden der goede leerlin-
gen Dat doet hij m leer gesprekken of besprekingen waarin, aanvankelijk met 
behulp van leeropstelletjes, goede leerlingen en zwakke leerlingen vertellen hoe zij 
geleerd hebben, waarbij Prins sober commentaar geeft Hij acht deze methode, 
zonder dat overigens te onderzoeken, beter dan leerlingen te vertellen hoe zij moe-
ten studeren, waarschijnlijk speelt een sterkere motivatie hier een rol dat andere 
leerlingen daardoor succes hebben, werkt vermoedelijk reinforcerend ' 
In de Verenigde Staten heeft Paul (1989) veel aandacht besteed aan het 
onderwijsleergesprek Volgens hem heeft het tot doel het denken van de 
~ leerlingen expliciet (zichtbaar) te maken en te beproeven Door leerlingen 
j aan te moedigen h u n denken langzamer (') te maken en er dieper op in te 
S gaan, krijgen zij de kans h u n ideeën te ontwikkelen en testen Dit vraagt 
и van de docent dat hij serieus geïnteresseerd is in het denken van zijn leer-
J lingen en probeert door middel van vragen belangstelling en respect voor 
o dat denken op te brengen Hij is daarmee meer een vragensteller (leerbe-
- geleider) dan een instructeur Maar hij moet dan wel die vragen stellen 
z welke zowel een redenering als een bewijslast vereisen Zie ook Morgan 
o en Saxton (1991) voor de techniek van het vragen stellen Onderwijsleer-
-¡ gesprekken stellen de leerlingen in staat hun denken te ontwikkelen en 
и evalueren door het expliciet te maken H u n d e n k e n w o r d t in andere 
3 w o o r d e n waarneembaar, helder en met a rgumenten verdedigbaar 
<; Het onderwijsleergesprek kent een veelheid van v o r m e n en toepassingen 




11. Drie instructiestrategieèn 
1. het onderwijzen van feiten en concepten; 
2. het onderwijzen van de regels of theorie achter de feiten en concepten; 
3. het onderwijzen van methodes om regels en theorieën in het algemeen 
af te leiden. 
Het laatste doel stond ook centraal in de hiervoor genoemde besprekings-
methode van Prins. Paul (1989) geeft aan dat een onderwijsleergesprek de 
vorm kan hebben van een klassedialoog, waarbij de vragen van de docent 
of van de leerling komen, van een dialoog in kleine groepen of van een 
dialoog in tweetallen. Hij onderscheidt het spontane leergesprek (dat 
vaak ontstaat uit een klassegesprek), het verkennende leergesprek (ter 
voorbereiding op het behandelen van een thema door het ophalen van 
voorkennis van leerlingen) en het themagerichte leergesprek (ter verdie-
ping van een door de docent vastgesteld thema). Van Rooijen en Ebbens 
(1989) formuleren vier toepassingsmogelijkheden van het onderwijsleer-
gesprek. Twee komen overeen met het verkennende leergesprek volgens 
Paul (één voorafgaand aan en één volgend op het leerproces). Een derde 
toepassingmogelijkheid komt overeen met de besprekingsmethode van 
Prins en het derde doel van Brown en Palincsar, namelijk het aanleren 
van oplossings- en leerstrategieën. De vierde betreft de aandacht voor het 
bespreken van nieuwe werkwijzen met de leerlingen, zoals reflectie op de 
groepsprocessen bij samenwerkend leren (zie § 11.2.2.) of evaluerende 
reflectie op het verloop van onderwijsleergesprek zelf. 
Alle vormen van het onderwijsleergesprek hebben twee kenmerken 
gemeen: 
* de leerlingen ontwikkelen hun gedachten al doorredenerend op vra-
gen die de docent stelt; 
* de docent geeft niet direct antwoorden, maar laat ze door de leerlin-
gen zoeken: zij zijn actief betrokken. 
De diepte, de uitgebreidheid en de mate waarin het denken aan de leer-
lingen wordt overgelaten of door de docent aangestuurd kan van situatie 
tot situatie sterk verschillen. Het onderwijsleergesprek dat de drie doelen 
van Brown en Palincsar tegelijk nastreeft, is daarmee in elk geval een van 
de moeilijker technieken, zeker wanneer leerlingen actief ingeschakeld 
moeten blijven en de docent zich gepast terug moet trekken zonder de lei-
ding te verliezen en onder handhaving van de betrokkenheid van alle 
leerlingen (Van Rooijen en Ebbens, 1989). Eén van de mogelijke technie-
ken om leerlingen actief in te schakelen, is het zorgen voor wachttijden na 
het stellen van een vraag en na het verkrijgen van een antwoord. 
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1 1 . 4 . 2 . W a c h t t i j d e n 
Onderzoeksgegevens van Rowe (1974) en Tobm (1980) geven steun voor 
het gebruik van eenvoudiger gesprekstechnieken, die het stellen van vra-
gen en het wachten op de an twoorden betreffen Zij tonen aan dat met 
n a m e het gebruik van wachttijden grote effecten heeft, maar merken 
daarbij op dat het voor docenten moeilijk is deze techniek steeds te blij-
ven hanteren, al is ze betrekkelijk eenvoudig 
Rowe ontdekte, en Tobin bevestigt het in een vervolgonderzoek, dat de 
meeste docenten, na een vraag aan de klas, de leerlingen gemiddeld 
slechts 0,5-0,9 seconde de tijd geven met een antwoord te komen (wacht-
tijd 1) Datzelfde geldt wanneer leerlingen hun antwoord gegeven hebben 
Ook dan wachten docenten slechts 0,5-0,9 seconde (wachttijd 2), voordat 
ze weer een n ieuwe vraag stellen of uitleg geven Daar komt bij dat ze 
vaak alleen ingaan op de leerlingen die de vinger in de lucht steken (geen 
individuele aanspreekbaarheid) Na een training van soms meer dan een 
jaar, wisten groepen docenten de wachttijd te verhogen tot een gemiddel-
de van 3 seconden per vraag (wachttijd 1) en evenveel na het verkrijgen 
van een an twoord (wachttijd 2) Rowe constateert tot slot in haar eerste 
artikel dat wachttijden met name belangrijk zijn, waneer docenten com-
plexere denkprocessen tot stand willen brengen bij leerlingen, zoals bij het 
doen van onderzoek Zij stelt dat (blz 93) 'the work is based on the view that 
pausing and complex cognitive processes may be related to the context of inquiry' 
Zij zegt ook (blz 81) dat 'the classroom is conceptualized as a two-player game 
~ in which the quality of inquirí/ will tend to improve when there is a better equity 
j in the distribution of moves between the players' En Tobin (1980, blz 473) 
S vindt dat leerlingen en docenten de kans moeten krijgen hieraan te wen-
nen het lukt niet alle docenten om het gemiddelde van 3 seconden te 
J handhaven Ook hij constateert overigens dat klassen waarin docenten 
§ een langere wachttijd hanteerden, gemiddeld een hoger niveau bereikten 
- Ook hij pleit ervoor dat 'classroom teachers should be encouraged to incorpora-
z te an extended wait-time into their repertoire of instructional strategies' Het 






(Waterhouse, 1990, Morgan en Saxton, 1991, Brooks, 1993) 
S Het invoeren van wachtti jden lijkt ons inziens d a a r o m een pr ima techniek 
ij o m een begin te maken met het onderwijsleergesprek Drie aandachts-
<¡; pun ten zijn hier van belang 
π*- ! * er moet sprake zijn van een vraag die denken vereist Dat kan door 
\)Qh gebruik te m a k e n van termen als 'classificeer, analyseer, voorspel en 
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ontwerp' Het kan ook bij meer open vragen die initiatief van leerlin-
gen vereisen (Brooks, 1993, blz 104 en 110), 
* er moet sprake zijn van activiteit van alle leerlingen ze moeten echt 
allemaal participeren (individuele aanspreekbaarheid, zichtbaarheid 
en veiligheid) De techniek van het vragen stellen zoals toegepast in 
de ja-voorbeelden van § 11 1 3 realiseert dat, 
* docenten moeten de vragen van leerlingen niet zelf beantwoorden, 
maar doorspelen aan andere leerlingen 
1 1 . 4 . 3 . O p w e g n a a r z e l f s t a n d i g l e r e n : 
riet o n d e r w i j s l e e r g e s p r e k 
Zoals het geval is brj de opbouw van de diverse structuren van samen-
werkend leren, is het ook mogelijk de techniek van het onderwijsleerge-
sprek op te bouwen Een eerste stap voor de docent is om na een vraag 
een langere wachttijd in te bouwen (wachttijd 1) en daarna aan andere 
leerlingen te vragen op het antwoord te reageren en weer te wachten 
(wachttijd 2) Wanneer dit om te beginnen gedurende kortere tijd (5-15 
minuten) gebeurt bij een voor alle leerlingen belangrijk onderwerp, is 
deze techniek goed toe te passen In een geavanceerde setting kan de 
docent de leerlingen steeds meer inschakelen en verantwoordelijk maken 
Hij neemt dan meer de rol van gespreksleider of begeleider Ditzelfde 
geldt wanneer het onderwijsleergesprek als thema de leerstrategieën 
heeft Dan moet hij meer weten van het nut en het gebruik van leerstrate-
gieën en van de sterkere en zwakkere kanten in het leren van de leerlin-
gen Omdat de docent m eerste instantie zelf de leiding van het gesprek 
heeft, kan het zo lang duren als hij zelf wil Zo kan hij met geleidelijke 
stappen zijn techniek - en die van zijn leerlingen' - opbouwen 
Het gebruik van wachttijden bij het stellen van vragen en het doorspelen 
van beurten daarbij, sluit direct aan bij de techniek van de directe benade-
ring uit § 10 3 De techniek waarbij leerlingen meer verantwoordelijkheid 
krijgen, de rol van de docent verandert en eerder sprake is van een sym-
metrische verhouding (Boekaerts, 1991, Rowe, 1974, blz 81 'a two-player 
game'), lijkt meer verwant met de conceptuele benadering Bij het nemen 
van de eerste stappen daarin, kan dit al beklemtoond worden 
Wat het gebruik van deze techniek waarschijnlijk moeilijk maakt, ver-
meldt Gallego (1992 Zie ook § 9 4 ) Zij ontdekte dat niet alle leerlingen 
uit zichzelf een balans hebben tussen het nastreven van persoonlijke onaf-
hankelijke kennis en de afhankelijke verplichtingen die ze voelen naar de 
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groep. Zij moeten dat evenwicht zoeken. Dit kan onder meer betekenen 
dat de een juist meer vragen aan de groep stelt, terwijl de ander afhaakt. 
De afhaker gaat op z 'n eentje aan de slag en werkt stevig door en de vra-
gensteller gaat te rade bij zijn buu rman of buurvrouw. De onderlinge ver-
houd ingen (rollen) en de inschatting daarvan zijn mede bepalend voor dit 
verschillend leer- en samenwerkingsgedrag. Gallego vermeldt nog (blz. 
238) dat ' regels ' maken voor interactie de groepsdiscussie heel gunstig 
beïnvloedt, maar dat het ook dan nog geen gemakkelijke taak is: 'discourse 
rules are strong and tenacious and are not readily changed'. Gallego verwijst 
daarbij naar Alvermann en Hayes: 'oral language establishes the classroom 
culture, therefore attempts to modify classroom discussion amount to nothing 
less then attempts to modify the very culture of the classroom'. Zo 'n 'cultuur-
omslag ' kan alleen geleidelijk tot stand komen. Dat sluit aan bij de 
opbouw, hierboven geschetst. 
Het onderwijsleergesprek is dus inzetbaar bij de verschillende instructie-
strategieën. 
Bij directe instructie functioneert het als effectieve check op de instruc-
tie en de afsluiting van de les of lessenserie. In deze afsluitende fasen 
moeten leerlingen immers antwoord geven, zodat de docent erachter 
komt hoever zij zijn. Het gesprek kan kort duren, van vijf tot tien 
minuten, maar naar behoefte uitlopen wanneer zich een interessant 
probleem voordoet (het spontane onderwijsleergesprek). Docenten en 
leerlingen moeten dan meer vaardigheden bezitten. 
Bij samenwerkend leren kan het onderwijsleergesprek dienen om de 
vijfde voorwaarde , het bijstellen en evalueren van groepsprocessen, 
effectief te vervullen. Die voorwaarde impliceert immers dat leerlin-
gen zelf leren inzien wat het belang van groepsprocessen is en gaan 
ontdekken hoe ieder daar zijn bijdrage aan kan leveren. Het onder-
wijsleergesprek in de vierde toepassing van Van Rooijen en Ebbens 
(1989) realiseert dat. Bij geavanceerder vormen van samenwerkend 
leren kan het onderwijsleergesprek ook functioneren als procedure bij 
de bespreking van de gebruikte werkwijzen en methoden. Hierbij 
reflecteren de leerlingen op de gehanteerde aanpak van de taak. Dat 
ontwikkelt de zelfregulatie. 
Bij rolwisselend onderwijzen kan deze techniek een middel zijn tij-
dens de invoering. De geavanceerder vorm van het onderwijsleerge-
sprek heeft een groot aantal kenmerken van rolwisselend onderwij-
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zen - medeleerl ingen worden ingeschakeld bij het oplossen of bespre-
ken van vraagstukken, de verhouding tussen docent en leerlingen is 
meer gelijkwaardig en leerlingen helpen elkaar de beste manier te vin-
den om tot een oplossing te komen 
Onderzoeksresultaten 
Uit de onderzoeksresultaten in hoofdstuk 4 blijkt dat docenten in de ALL-
groep meer dan m de C-groep beurten doorspelen aan leerlingen zij stellen 
meer vragen en betrekken na een vraag meer leerlingen (meer tweede en 
derde beurten samen, tabel 4 9) voordat leerlingen een antwoord geven 
Bovendien wachten de docenten meer op antwoorden (tabel 4 8) Een aanvul-
ling betreffende de sequenties (aanvulling op § 4.3 3 ) levert op dat docenten 
in de ALL-groep vaker wachten op leerlingen nadat ze naar hen geluisterd 
hebben dan docenten in de controlegroep (wachttijd 2) (Z = 3,64) In tabel 11 5 
staat dat weergegeven 
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12. Nascholing in dienst 
van zelfstandig leren 
'Iets willen kunnen betekent echter dat de docent de bereidheid (maturiteli) moet hebben 
om tijdelijk zijn welbevinden op te schorten m functie van de ontwikkeling van competentie ' 
naar Boekaerts (1987), blz 171 
In dit hoofdstuk worden conclusies getrokken voor het naschohngsaan-
bod Nascholing zal uiteindelijk gericht moeten zijn op de de ontwikke-
ling van het zelfstandig leervermogen van leerlingen, zoals in hoofdstuk 
9 is betoogd Daarin stelden we dat er voor docenten verschillende tus-
senstations zijn van directe instructie naar het ontwikkelen van het zelf-
standig leervermogen Die kunnen voor veel docenten overigens al doe-
len op zich zijn Hoe kan nu een nascholingsprogramma de route lopen 
vanuit de huidige doceersituatie7 Om deze vraag te beantwoorden beste-
den we eerst in § 12 1 aandacht aan de gewenste verandering in het les-
gedrag van de docent, vervolgens in § 12 2 aan de verandering in zijn 
vaardigheden en in § 12 3 aan de verandering in zijn rol Afsluitend vol-
gen dan nog enkele consequenties voor de nascholers zelf (§ 12 4 ) 
12.1 . N a s c h o l i n g : d e g e w e n s t e v e r a n d e r i n g 
In § 11 1 gingen we ervan uit dat docenten de instructiestrategie van de 
directe instructie beheersen Dat is blijkens de onderzoeksresultaten in § 
11 1 3 lang niet altijd het geval Het nascholingsaanbod aan docenten 
moet dus in eerste instantie altijd gedurende een kortere of langere tijd 
terugkomen op directe instructie en het achterliggende concept Met 
name de drie voorwaarden voor effectieve toepassing zichtbaarheid, 
individuele aanspreekbaarheid en veiligheid, verdienen daarbij de nodige 
aandacht Die bepalen immers de effectiviteit van de directe instructie en 
leggen de basis voor gebruik van andere instructiestrategieen 
Uitgaand van een situatie waarin de docent de strategie van de directe 
instructie beheerst, analyseerden we de gewenste ZL-instructiestrategie 
uit hoofdstuk 9 volgens de 'reflexive conception of change' van Olson en 
Eaton (§ 10 3 ) Figuur 12 1 vat deze analyse schematisch samen 
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figuur 12 1 gerichte verandering ZL-mstructiestrategie 
Routine-elementen van de vernieuwing 
* heldere leerdoelen vaststellen 
* een taakanalyse maken 
* de aandacht van de leerlingen richten, 
onder andere door hun voorkennis 
aan te spreken 
* de leerlingen duidelijk maken wat de 
doelen van de les zijn en ze daarbij 
inschakelen 
* de leerlingen heldere informatie ver 
schaffen 
* systematisch nagaan of alle leerlingen 
de informatie begrijpen, onder andere 
door vragen te stellen of opdrachtjes 
te geven 
* een volledige en heldere instructie 
geven ter voorbereiding op het zelf 
werken 
* tijdens de zelfwerkzaamheid van de 
leerlingen systematisch nagaan hoe ze 
het werk aanpakken 
* de les afsluiten door de leerlingen te 
vragen wat ze geleerd hebben 
Nieuwe elementen van de vernieuwing 
* heldere strategische doelen stellen 
* een betekenisvolle taak geven en in de 
analyse daarvan ook de metacogni lie-
ve activiteiten nadrukkelijk betrekken 
* de aandacht van de leerlingen richten 
door hun huidige strategieën te inven-
tariseren en te koppelen aan de les-
doelen 
* gericht aangeven in welke les- en leer-
situaties de leerlingen welke strategie 
moeten gebruiken 
* voordoen hoe je als docent zelf een 
probleem oplost en in een onderwijs-
leergesprek de leerlingen daarop laten 
reageren 
* de leerlingen zelf als voorbeeld laten 
functioneren en daarbij systematisch 
nagaan of ze zowel de informatie als 
de vaardigheden begrijpen, onder 
andere door ze hardop te laten den-
ken en de vaardigheid te laten voor-
doen (samenwerkend leren en rolwis-
selend onderwijzen) 
* de leerlingen stimuleren en motiveren 
om te blijven meedoen, waarbij ze 
elkaar activeren en inschakelen 
(samenwerkend leren) 
* de leerlingen bij het oefenen en 
gebruiken van vaardigheden in bete-
kenisvolle leersituaties zo begeleiden 
dat ze los van de docent verder wer-
ken zodra dat maar even kan (scaffol-
ding), met inschakeling van medeleer-
lingen (samenwerkend leren) 
* de les afsluiten door de inhoud te 
overhoren, de leerlingen hun nieuwe 
vaardigheden te laten tonen en over 
de lessen te reflecteren 
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De analyse onthult vier nieuwe elementen in de vernieuwing vanuit 
directe instructie drie vaardigheden waarover de docent moet beschik-
ken en een verandering van rol Dit laatste element is voorwaardelijk 
voor de andere drie, omdat aan het nemen van een rol ook opvattingen 
ten grondslag liggen Zonder adequate opvattingen zijn vaardigheden 
slechts 'techniekjes', betoogden we immers m hoofdstuk 10 
De drie nieuwe vaardigheden houden het volgende in 
1 De docent moet zijn lessen zo kunnen inrichten dat de leerlingen het 
pas geleerde nog tijdens een les in betekenisvolle situaties kunnen 
gebruiken Ze moeten daarbij ook heldere strategische doelen kunnen 
stellen De docent moet dus kennis hebben van hun leer- en oplos-
singsstrategieën, willen leerlingen niet alleen inhouden leren en 
begrijpen, maar ook metacognitieve vaardigheden ontwikkelen In de 
lesplanning moet dit verdisconteerd zijn 
2 De docent moet in zijn lessen diverse technieken en strategieën van 
samenwerkend leren kunnen gebruiken 
3 De docent moet ook een onderwijsleergesprek kunnen voeren en rol-
wisselend onderwijzen kunnen gebruiken 
Deze vaardigheden beschrijven we achtereenvolgens in § 12 2 1 , § 12 2 2 
en § 12 2 3 
Het nieuwe element op het gebied van de rol van de docent voor de klas 
houdt het volgende in 
4 De docent moet bij het voorbereiden op het gebruik van kennis in 
betekenisvolle situaties en bij het hanteren van vormen van samen-
werkend leren en van rolwisselend onderwijzen zijn leerlingen steeds 
los durven laten zodra het even kan (expert-scaffolding) Dat vereist 
een coachende rol voor leerlingen die al op weg zijn en een supervise-
rende rol voor leerlingen die zelfstandigheid niet of nog niet aankun-
nen Deze rollen en rolwisselingen veronderstellen gevoeligheid voor 
het leren van de verschillende leerlingen en meer speciaal ook voor de 
zone van naastbije ontwikkeling van elke leerling Zo'n gevoeligheid 
mag niet alleen of voornamelijk gebaseerd zijn op intuïtie en ervaring 
ze moet stoelen op inzicht in leren als gedragsverandering 
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Dit element beschrijven we in § 12 3 
Bij het effectief toepassen van deze vaardigheden in de klas zijn ons 
inziens acht voorwaarden belangrijk zichtbaarheid, veiligheid, individu-
ele aanspreekbaarheid (genoemd bij directe instructie in § 11 1 2 ), positie-
ve wederzijdse afhankelijkheid, directe interactie, sociale vaardigheden, 
evaluatie van groepsprocessen (genoemd bij samenwerkend leren in § 
112 2) , het modelleren van leerstrategieën en het overdragen van verant-
woordelijkheid aan leerlingen ('expert-scaffolding') (genoemd bij rolwis-
selend onderwijzen in § 11 3 2 ) 
De vier nieuwe elementen hangen nauw samen Zo maakt het invoeren 
van eenvoudige vormen van samenwerkend leren een begin van een 
andere rol mogelijk Bij het gebruik van een betekenisvolle leertaak pas-
sen vormen van samenwerkend leren en rolwisselend onderwijzen Bij 
het evalueren van andere manieren van werken kan het onderwijsleerge-
sprek een rol spelen De volgorde van inoefenen en toepassen staat dus 
niet vast en het naschohngstraject kan afhankelijk van de situatie en de 
behoefte van docenten deze vier elementen opnemen 
Docenten zijn net als leerlingen bereid tot wijziging van hun aanpak als 
voorgestelde veranderingen aansluiten op hun behoefte en functioneel 
zijn Ook voor hen moeten die veranderingen betekenisvol zijn Ook bij 
hen is sprake van een leerproces Ook bij hen is leren gedragsverandering 
(Bolhuis, 1995) Wil deze tot stand komen, dan moet daarvoor structureel 
de ruimte geschapen worden, veel meer dan traditioneel binnen de les-
^ programma's en tijdroosters van onze scholen beschikbaar is Het exa-
j menprogramma en het 50-minuten-rooster moeten daarom aangepast 
S Exameneisen die vooral vragen om kennis, belemmeren de hier voorge-
le stane ontwikkeling van zelfstandig leren Nieuwe exameneisen moeten 
-i tijd vrij maken voor diepteverwerking van leerstof (Vermunt, 1992) en 
S ontwikkeling van zelfregulatie daarbij Het 50-minuten-rooster is vooral 
- gericht op informatieoverdracht Het scheppen van betekenisvolle leersi-
z tuaties en het ontwikkelen van zelfstandig leren van leerlingen vereist in 








12.2. V e r a n d e r i n g i n v a a r d i g h e d e n 
^ In deze paragraaf lichten we de drie nieuwe vaardigheidselementen toe 
r-»r-1 die de docent helpen bij de ontwikkeling van het zelfstandig leervermo-
ISKTJ gen van leerlingen 
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1 2 . 2 . 1 . B e t e k e n i s v o l l e l e e r t a a k 
Docenten moeten leren lessenseries te ontwerpen met een betekenisvolle 
leertaak Een omschrijving daarvan is gegeven in § 9 1 Met name Mar-
zano besteedt aan het plannen van een leseenheid met een betekenisvolle 
leertaak uitgebreid aandacht (1992) Hij onderscheidt drie manieren om 
een betekenisvolle leertaak in een lessenserie op te nemen 
1 De docent voegt één betekenisvolle leertaak in binnen elke bestaande 
lessenserie, die doorgaans sterk gericht is op informatieoverdracht en 
leerstofbeheersing Hij laat de leerlingen daarmee zien dat het moge-
lijk is die kennis te gebruiken en hoe ze dat kunnen doen Bij deze 
aanpak blijft beheersing van de leerstof centraal staan 
2 De docent zet lessenseries zo op dat het gebruik van kennis in beteke-
nisvolle taken centraal staat Maar voordat de leerlingen met beteke-
nisvolle leeropdrachten aan de slag gaan, analyseert hij met hen het 
leerproces en brengt hij hun de declaratieve, procedurele en metacog-
nitieve kennis bij die nodig is om de betekenisvolle leertaak effectief te 
kunnen uitvoeren Daarna passen zij die kennis toe in de betekenis-
volle leertaak Een verantwoorde keuze van betekenisvolle leertaken 
maakt het mogelijk ook met externe eisen, zoals bijvoorbeeld die 
welke voortkomen uit het examenprogramma, rekening te houden Bij 
deze aanpak staat het gebruik van kennis centraal 
3 De docent zet lessenseries zo op dat leerlingen zelf betekenisvolle 
leertaken ontwerpen binnen een vastgesteld raamwerk van aan te 
leren kennis Deze aanpak heeft het karakter van projectonderwijs 
Leerlingen krijgen immers veel ruimte om zelf betekenisvolle taken te 
kiezen Bij deze aanpak staat de eigen keuze van leerlingen centraal 
De leerstof is daaraan ondergeschikt 
Binnen de opbouw van de nascholing is het vaak wenselijk te beginnen 
met het ondersteunen van docenten bij het invoegen van één betekenisvol-
le leertaak in een bestaande lessenserie Wanneer dat hun bevalt kunnen 
ze meer tijd aan dit lesonderdeel gaan besteden Bij de eerste lesplanning 
kunnen docenten aan hun eigen vertrouwde lesopbouw vasthouden, 
alleen moeten ze gedurende enkele lessen een taak invoegen die leerlingen 
meer ruimte biedt zelf hun werkwijze en eindprodukt te bepalen Dat laat-
ste is belangrijk bij het ontwikkelen van zelfregulatie Wanneer de leerlin-
gen - en hun docent - nog niet aan een dergelijke manier van werken 
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gewend waren, vindt zo een verantwoorde opbouw plaats en krijgt de 
betekenisvolle leertaak geleidelijk haar eigen plek in de les. Dat sluit ook 
aan bij de directe benadering die veel docenten op prijs stellen en kan de 
overgang inluiden naar de tweede manier van lesplanning. 
De derde manier vraagt veelal meer tijd en lijkt op het eerste gezicht voor 
de meeste docenten en scholen niet direct toepasbaar. Toch kan deze 
manier van werken zo nu en dan al wel vorm krijgen: in projectweken bij-
voorbeeld. Dat dient dan wel goed te worden voorbereid. Projectwerk 
bestaat vaak uit groepsonderzoek en effectief samenwerkend leren stelt 
nu eenmaal hoge eisen, die we eerder al samengevat en beschreven heb-
ben in vijf voorwaarden. Wanneer het lukt, is deze samenwerkingsstruc-
tuur zeer geschikt voor het aanleren van zelfregulatie. Joyce en Weil zeg-
gen daarover dat: 'given the positive effects on student learning in all domains 
it is a serious mistake not to make groupinvestigation a staple in the repertoire of 
all schools' (1992, biz. 39). 
Bij een slechte uitvoering van groepsonderzoek is op z 'n best sprake van 
een omgeving van zelfontdekkend leren. Maar voor veel leerlingen is 
deze leeromgeving beslist niet de gunstigste voor het ontwikkelen van 
zelfstandig leren (De Jong, 1992; zie ook § 9.4.). De tweede manier van les-
plannen is daarvoor een pr ima tussenstap en voor veel docenten ook een 
doel op zich. Bij het werken aan een betekenisvolle taak kunnen vormen 
van samenwerkend leren een sterk onders teunende functie vervullen. 
-v Het regelmatig laten werken aan een betekenisvolle leertaak beantwoordt 
j aan de eisen van Boekaerts en Simons (1993) dat de leerlingen voldoende 
S oefenmomenten moeten hebben en gerichte feedback moeten krijgen bij 
~¿¡ de toepassing van belangrijke (metacognitieve) leerstrategieën binnen 
-i specifieke vakgebieden. Een docent dient daarbij expliciet aandacht te 
û besteden aan de toepassingscondities van de strategieën binnen zijn eigen 
- vakgebied. Hier verdient nogmaals vermelding wat Meichenbaum en 
ζ Miller (1992) stellen: namelijk dat er een fit moet zijn tussen de eisen van 
o de taak en de vaard igheden en belangstelling van de leerlingen, anders 
heeft de taak geen betekenis in d e ontwikkeling van h u n zelfstandig leren 
(zie § 9.1.). Het o n t w e r p e n van betekenisvolle leersituaties is van groot 
ij belang voor het gemotiveerd aanleren van zelfregulatie. Docenten moe­
ten dit aanleren of verder ontwikkelen. 
Bij gebruik van het tweede en derde lesplanningsmodel pleit Marzano 
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dagboek bijhouden en hij geeft adviezen voor het soort opdrachten daar-
bij Met het bijhouden van ervaringen wordt voor docenten hun eigen 
denken met inbegrip van hun opvattingen over het leren van de leerlin-
gen zichtbaarder Dat sluit aan bij de opmerkingen in § 10 2 dat reflectie 
nodig is om een bewuste, flexibele en functionele gedragsverandering te 
realiseren 
Tot slot een opmerking over de rol van het leerboek De meeste leerboe-
ken zijn bewust zo opgezet dat een sterke sturing van het leren plaats 
vindt Dat gebeurt om de leerling bij het zelf werken tot steun te zijn en 
hem bij problemen waar hij niet direct uitkomt niet afhankelijk te laten 
blijven van de docent Maar het effect daarvan is nogal eens dat de leer-
ling afhankelijk wordt van het boek Ook dat is in strijd met de ontwikke-
ling van zelfregulatie Leerboeken en docentenhandleidingen dienen ons 
inziens vanuit de in dit deel gehanteerde visie op leren te worden aange-
past Zie onder anderen Reints (1989a en 1989b) 
1 2 . 2 . 2 . S a m e n w e r k e n d l e r e n 
Docenten moeten in hun lessen diverse technieken van samenwerkend 
leren kunnen inbouwen Als eerste stap bij het invoeren van de verschil-
lende samenwerkingsstructuren in de klas hebben direct toepasbare 
samenwerkingsvormen de voorkeur Deze sluiten aan bij de directe bena-
dering De structuur van samenwerkingsvormen zorgt ervoor dat de 
voorwaarden van positieve wederzijdse afhankelijkheid en individuele 
aanspreekbaarheid vervuld zijn, terwijl aan de sociale vaardigheden van 
de leerlingen geen hoge eisen gesteld worden De meeste direct toepasba-
re samenwerkingsvormen zijn functioneel bij de leerstofverwerking, zor-
gen voor variatie en leren leerlingen losser van de docent te werken, 
omdat ze door de situatie van samenwerken op elkaar betrokken raken 
De leerlingen verwerven zo een aantal primair noodzakelijke sociale 
vaardigheden, voor zover die niet of nauwelijks aanwezig zouden zijn, 
terwijl de docent leert dat zijn leerlingen inderdaad in staat zijn losser te 
werken Zie verder § 11 2 3 
Wanneer leerlingen en docenten gewend zijn aan deze werkwijzen, kan 
de nascholing een volgende fase ingaan en zich richten op complexere 
samenwerkingsvormen Voor docenten die de voorkeur geven aan een 
conceptuele benadering, is het belangrijk dat de nascholing aantoont 
* hoe deze samenwerkingsstructuur voldoet aan de vijf voorwaarden 
voor effectieve toepassing, 
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figuur 12 2 een aantnl samenwerkingsstructuren in opklimmende moeilijkheidsgraad 
1. Check in duo's: leerlingen werken in paren en zorgen 
dat ze het over het an twoord eens zijn. Om de beurt 
coachen ze elkaar. 
2. Denken-delen-uitwisselen: leerlingen denken ieder 
voor zich over een antwoord. Vervolgens delen ze het 
an twoord met een medeleerling en bespreken beide 
an twoorden. Daarna delen ze hun gedachten met de 
klas. 
3. Genummerde hoofden tezamen (Kagan, 1990)· de docent 
stelt een vraag, de leerlingen overleggen en zorgen ervoor 
dat ieder het antwoord weet De docent geeft een beurt. 
4. Brainstorm: leerlingen dragen ideeën aan voor een moge-
lijke oplossing. Evaluatie vindt niet plaats, alle ideeën 
helpen, wa t er al aan ideeën ligt, is bruikbaar bij het ont-
wikkelen van n ieuwe ideeën. 
5. Drie Stappen-Interview (Kagan, 1990)· leerlingen inter-
viewen elkaar in paren, eerst de een de ander en dan 
andersom. Daarna wisselen ze in een groep van vier de 
kennis uit die ze in het interview opgedaan hebben. 
6. Team-wedstrijd (TGT of STAD) (Slavin, 1986): de docent 
onderwijst. Daarna bestuderen leerlingen in groepen van 
vier of vijf de leerstof en krijgt iedere leerling een indivi-
duele test. De score is relatief: de vorige score vormt na-
melijk de maatstaf daarvoor. Daarna krijgt de groep een 
beloning voor de som van de individuele scores (STAD) -
of: daarna bestuderen de leerlingen in groepen de leerstof 
en volgt een wedstrijd, waarbij de resultaten van de groeps-
leden op een selectie aan vragen tezamen het groepsresul-
taat bepalen (TGT) 
7. Experts (Aronson, 1978): de inhoud word t verdeeld in 
verschillende subonderwerpen . Eén of twee leerlingen van 
een groep bestuderen een deelonderwerp met leerlingen 
uit andere groepen die dat deel ook kregen Zo wordt iedere 
leerling deskundig voor een bepaald sub-onderwerp. Terug 
in de eigen groep, onderwijst ieder de leden van de eigen 
groep over het bes tudeerde onderwerp . De docent over-
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Functie 
Samen-samen: leerlingen werken in groepen aan een complex materiaal 
bepaald onderwerp, dat ze daarna aan de hele klas pre- uitwisselen met 
senteren. De docent overhoort vervolgens de hele klas meerdere bron-
over alle gepresenteerde onderwerpen, ledere leerling nen, evalueren, 
draagt bi] aan de presentatie in de eigen groep. een synthese 
maken 
Groepsonderzoek (Sharan e.a., 1980): leerlingen krijgen onderzoeken, 
in groepen van vier tot zes een probleem voorgezet, dat evalueren, 
ze eerst oriënterend bekijken. Daarna verdelen ze onder- discussieren, 
ling taken en maken een planning, waarop een periode plannen, 
van individuele of ook gezamenlijke studie volgt. zelfregulatie 
Tenslotte wisselen de groepsleden de verworven kennis toepassen 
uit en bekijken de vorderingen, ook in ieders bijdrage. 
De cyclus herhaalt zich tot het vereiste produkt klaar is. 
* wanneer deze samenwerkingsstructuur toe te passen is en waarom; 
* hoe de structuur in het licht staat van de ontwikkeling van zelfstandig 
leren van leerlingen. 
Met dergelijke informatie kunnen docenten zelf eigen variaties op de in 
eerste instantie aangeboden en geoefende eenvoudige structuren maken. 
Figuur 12.2 toont een mogelijke opbouw van de verschillende vormen 
van samenwerkend leren van eenvoudig naar complex. Naarmate de 
samenwerkingsvormen complexer zijn, zijn de eisen aan de docent en de 
leerlingen ook op het gebied van zelfregulatie hoger. De verantwoorde-
lijkheid van de docent neemt geleidelijk af, die van de leerlingen groeit. 
Zij moeten de vaardigheden hebben om die ook te kunnen dragen, anders 
is weer sprake van een omgeving van zelfontdekkend leren. 
De opbouw van bovengeschetste samenwerkingsvormen in combinatie 
met een functioneel gebruik vervult ook de voorwaarden voor het effec-
tief hanteren ervan in de lespraktijk en voor het daarbij vereiste sociale 
leerklimaat. 
Bij de verschillende stappen in de ZL-instructiestrategie uit hoofdstuk 9 
zijn verschillende samenwerkingsstructuren in te passen. We sluiten hier 
aan bij Ellis en Feldmann (1992) die hun verwante instructiestrategie stra-
tegische instructie noemen. 
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* Bij het verwerken van de aangeboden informatie in stap 2 komen 
dezelfde samenwerkingsvormen van pas als bij de directe instructie 
Dat zijn o a 'check in duo ' s ' , 'denken-delen-uitwisselen' , 'genummer-
de hoofden tezamen' en ' team-wedstri jden' 
* Bij het hardop-denken van de docent en de reflectie daarop door de 
leerlingen, deels stap 3 en deels 4, werken vooral de concept-ontwikke-
lende samenwerkingsvormen Daar immers moeten leerlingen andere 
leerlingen duidelijk maken wat hun denkwijze is bij het oplossen van 
problemen Met name samenwerkingsstructuren als het ' drie-stappen-
ïnterview', 'denken-delen-uitwisselen' en 'brainstormen' kunnen dan 
een rol spelen Er is dan wel, behalve voor het bespreken van de ken-
nis, ook aandacht nodig voor het uitwisselen van de manieren waarop 
mogelijke oplossingen tot stand kunnen komen of zijn gekomen 
* Bij het oefenen (stap 5) kan naast de klassikale rolwisselende onder-
wijsvorm de samenwerkingsst ructuur 'experts ' gebruikt worden, die 
ook kenmerken heeft van rolwisselend onderwijzen ze 'dwingt ' de 
leerlingen immers h u n kennis uit te leggen aan andere leerlingen 
* Bij het zelfstandig gebruiken van kennis in betekenisvolle situaties 
(stap 6) kunnen samenwerkingsvormen als 'experts ' , ' samen-samen' 
en 'groepsonderzoek ' een rol spelen 
Behalve aan samenwerkingsvormen moet de docent systematisch aan-
dacht wijden aan regulat ievaardigheden Dat betreft bij de complexere 
vormen van samenwerkend leren ook de regulatie in het samenwerken 
(voorwaarde 5, zie § 112 2 ) Hier gaat het echter om zelfregulatie bij het 
/-^  leren De docent moet hier echt stimuleren, want de leerlingen doen dat 
j meestal niet uit zichzelf Samenwerkend leren lijkt van groot nut te kun-
S nen zijn (Joyce en Weil, 1992, Palmcsar, 1986, Brown en Palincsar, 1989, § 
и 1 1 2 ) De combinatie van samenwerkend leren met aandacht voor cogni-
J tieve strategieën is echter nog nauwelijks onderzocht Ellis en Feldman 
û (1992, blz 3) schrijven dat 'er veel vragen zijn die nog beantwoord moeten 
~ worden' en even verderop (blz 4) dat op basis van meer informeel onder-
z zoek 'de resultaten om goed ontworpen vormen van samenwerkend leren en (het 









12. Nascholing in dienst van zelfstandig leren 
1 2 . 2 . 3 . O n d e r w i j s l e e r g e s p r e k e n r o l w i s s e l e n d 
o n d e r w i j z e n 
Docenten moeten ons inziens uiteindelijk kenmerken van het onderwijs-
leergesprek en rolwisselend onderwijzen in hun lessen leren gebruiken. 
We kiezen in de bijscholing ook hier weer voor de directe benadering, te 
beginnen bij het onderwijsleergesprek. Als eerste stap bij het ontwikkelen 
van deze techniek moeten docenten dan aandacht besteden aan vier soor-
ten gedragingen. Dit zijn (§ 11.4.2.): 
* vragen stellen die van de leerlingen denken vereisen; 
* een langere wachttijd inbouwen na het stellen van de vraag (wachttijd 
1) of de leerlingen denktijd geven via een gerichte instructie (zie de 
positieve voorbeelden in § 11.1.1.); na het verkrijgen van het antwoord 
ook een wachttijd inbouwen (wachttijd 2); 
* het antwoord op de vraag checken bij medeleerlingen in plaats van 
zelf het antwoord te geven, door de vragen en antwoorden door te 
spelen; 
* alle leerlingen bij het vraag- en antwoordspel betrekken. 
De essentie van deze techniek is dat de docent uitstel van de reacties op 
zijn vragen bereikt en het denken van de leerlingen langzamer maakt in 
die zin dat ze langer nadenken voordat ze een antwoord geven. De tech-
niek is een krachtig middel om leerlingen te 'dwingen' na te denken. Bij 
het toepassen ervan is de docent gespreksleider en vragensteller in plaats 
van uitlegger. 
De docent moet het onderwijsleergesprek in elk geval gebruiken op 
momenten dat hij zijn leerlingen goed wil laten nadenken, dus als de kern 
van de leerstof aan de orde is. Dan hoeft er niet te veel tijd mee gemoeid 
te zijn. Maar als de docent de techniek over de volle breedte van de les 
gaat toepassen, kost dat meer tijd, die hij niet besteden kan aan het behan-
delen van nieuwe leerstof. Daarentegen vraagt het op deze wijze dieper 
op de leerstof ingaan van de leerlingen denken van een hogere orde en 
levert meer geïntegreerde kennis op. Dit is een waardevolle investering. 
Voorafgaand aan het besluit om die investering te doen, moet de docent, 
bijvoorbeeld tijdens nascholingssessies, gereflecteerd hebben op zijn 
eigen rol en die van zijn leerlingen in het onderwijsleerproces. 
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Voor veel docenten is het moeilijk alle leerlingen bij het onderwijsleerge­
sprek te blijven betrekken. We zien de techniek veel toegepast, maar dan 
met een klein groepje leerlingen. Daarmee is echter niet aan de drie crite­
ria van zichtbaarheid, individuele aanspreekbaarheid en veiligheid (§ 
11.1.2.) voldaan. 
Wanneer de docent de techniek van het onderwijsleergesprek beheerst en 
er een klimaat in de klas ontstaat waarin dergelijke gesprekken normaal 
zijn, is het mogelijk de leerlingen geleidelijk actiever te betrekken en 
steeds meer verantwoordelijkheid te geven. Hij kan de klas adviezen 
laten geven over mogelijke oplossingen voor het probleem van een leer­
ling, de leerlingen langere tijd met elkaar in gesprek laten zonder in te 
springen, delen van het gesprek laten leiden door leerlingen of het 
gesprek laten voorbereiden en leiden door leerlingen. Op deze manier 
ontstaat een steeds meer symmetrische instructievorm (Boekaerts, 1991). 
In het laatste geval is er sprake van rolwisselend onderwijzen: leerlingen 
worden docent en de docent wordt coach van het leerproces van de leer­
ling als docent en coach bij het organiseren van het leerproces bij de ande­
re leerlingen. Veiligheid is dan erg belangrijk. 
Ook bij het onderwijsleergesprek (en verwante technieken) is het moge­
lijk om een meer conceptuele benadering toe te passen, naarmate de 
docent meer vaardigheden heeft om meer aan de leerlingen 'over te 
laten'. 
^ Bij het onderwijsleergesprek en rolwisselend onderwijzen, kunnen de 
j diverse vormen van samenwerkend leren weer een rol spelen. Zo is het 
S mogelijk gedurende het onderwijsleergesprek, daar waar de klas niet 
^ direct uit een vraag komt, de leerlingen eerst in kleinere groepen aan het 
J werk te zetten om daarna weer klassikaal door te gaan. 
ы 
Q 
12.3. R o l v a n d e d o c e n t 
We zijn van mening dat veel docenten niet modelleren zoals zou moeten. 
Vaak geven ze een gerichte instructie mede omdat ze denken dat proce­
di durele kennis, die aan de basis ligt van het bewust aanleren van vaardig-
j heden, op dezelfde manier tot stand komt als declaratieve kennis (Mar-
zano, 1993; zie ook § 9.1.). Voor de gewenste verandering in de rol van de 
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1 Leren betekent een gedragsverandering bij de leerling en kennisover-
dracht alleen volstaat niet Belangrijk is dus dat de docent inzicht 
krijgt in de wijze waarop gedragsverandering plaatsvindt Het aanle-
ren van een gedragsverandering bestaat uit drie fundamentele fasen 
(Boekaerts, 1991, Boekaerts en Simons 1993) de beslissing tot een 
gedragsverandering, de initiële gedragsveranderingsfase en de fase 
van gedragsbehoud Deze drie fasen komen redelijk overeen met de 
drie stappen van Marzano (1992) bij het aanleren van procedurele 
kennis 
In de eerste fase gaat het om de beslissing de verandering aan te gaan 
en om het creëren van de noodzakelijke condities Deze fase komt 
overeen met de eerste stap volgens Marzano, met daaraan toegevoegd 
een discussie over het nut van de ZL-instructiestrategie voor zowel de 
docent als de leerling 
De tweede fase heeft betrekking op de actieve verandering, waarin 
daadwerkelijk gewerkt wordt aan de veranderingen in het gedrag 
door middel van het aanleren van nieuwe vaardigheden of strategieën 
en het bijstellen en verfijnen daarvan Dit komt overeen met de twee-
de stap van Marzano, gekoppeld aan de opvatting over het sociaal-
ïnteractieve leerklimaat binnen de strategie van het samenwerkend 
leren en het rolwisselend onderwijzen 
In de derde fase, die van 'gedragsbehoud en generalisatie', vindt een 
verdere handehngscontrole plaats die ervoor moet zorgen dat ook in 
ongunstige omstandigheden het gedrag behouden blijft Het spreekt 
vanzelf dat de leerling daarvoor een flink aantal betekenisvolle situ-
aties doorlopen moet hebben Deze fase komt overeen met de derde 
stap van Marzano 
De ondersteuning kan gedurende de verschillende fasen geleidelijk 
aan steeds meer achterwege blijven ('scaffolding') In figuur 12 3 is de 
tabel van Boekaerts en Simons weergegeven, licht aangepast aan het 
gehanteerde begrippenapparaat 
2 De docent moet greep hebben op het leerproces van de klas als geheel 
voordat hij de leerlingen zinvol alleen of in groepjes kan laten werken 
Dit klinkt paradoxaal, maar het is wel duidelijk dat een goed leerkli-
maat m de groep vereist is om ruimte voor leervarianten mogelijk te 
maken 
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figuur 22 3 taken van de docent m due fasen van liet gedragsveranderingsproces bij leerlingen 
leerdoelen 
taken docent 
nad ruk op 
fase 1 
- gemotiveerd 
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3 Er zijn duidelijke verschillen tussen de (eerste) rol van de docent als 
instructeur en gids (een docent-gestuurde leeromgeving), de (tweede) 
rol van de docent als bemiddelaar en coach (een gedeelde sturing) en 
de (derde) rol van de docent als stimulator en kwahteitsbewaker (een 
leerhng-gestuurde leeromgeving) Hiervoor verwijzen we weer naar 
Cohen (1986, zie ook § 1 2 3 , onderdeel 2), die een onderscheid maakt 
tussen de eerste rol (zij noemt dat de supervisierol) en de derde rol (zij 
noemt dat de begeleidingsrol) en zegt dat tussen beide een subtiel en 
wezenlijk onderscheid is ze vullen elkaar aan 
In de eerste rol geeft de docent leiding en instructie, in de tweede 
adviezen waar de leerling op het goede spoor zit en instructie waar 
het fout dreigt te lopen, m de derde vooral adviezen, terwijl hij dan 
ook een veilig werkklimaat bewaakt en bevordert (welbevinden) De 
rol van de docent is steeds meer stimulerend, meer gebaseerd op een 
symmetrische instructievorm dan op een assymetrische instructie-
vorm (Boekaerts, 1991) Zie ook figuur 9 2 
Dergelijke rollen (instructeur/supervisor, bemiddelaar en stimulator/ 
begeleider) zijn te relateren aan de drie manieren van lesplanning volgens 
Marzano De eerste manier van lesplannen vraagt een meer superviseren-
de rol, behalve gedurende de betekenisvolle taak De derde manier van 
lesplannen vraagt alleen m het begin een superviserende rol en gaat snel 
over naar een begeleidende De tweede manier van lesplannen vraagt alle 
drie de rollen in ongeveer gelijke mate Datzelfde geldt voor de verschil-
lende structuren binnen samenwerkend leren en rolwisselend onderwij-
zen Naarmate samenwerkingsstructuren complexer zijn, moet de docent 
alle drie de rollen nemen De derde is bij de ontwikkeling van zelfstandig 
leren de streefrichting, de eerste staat in het licht van de derde In figuur 
9 2 is dat al weergegeven 
De docent blijkt nog een andere consequentie te moeten trekken uit zijn 
veranderende rol in het leerproces Het betreft een aspect waarop nascho-
lers niet geneigd zijn veel nadruk te leggen, maar waarmee de docent 
dagelijks te maken krijgt, meer zelfs naarmate hij in zijn nieuwe rollen 
groeit Hij merkt namelijk dat hij steeds meer tijd moet investeren in de 
lesvoorbereiding en in de reflectie op zijn lessen Docenten in het ALL-
project melden regelmatig dat ze meer tijd besteden aan het voorbereiden 
van de lessen, terwijl die lessen zelf minder energie kosten Verder geven 
ze aan met groter plezier les te geven vanwege het andersoortige contact 
met leerlingen Dat gegeven is eveneens in de literatuur te vinden, onder 
andere bij Gaskins (1992) 
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Ook zeer ervaren docenten rapporteerden daar een toename in de voor­
bereidingstijd van strategielessen en de reflectie daarop. Ook bleek uit 
hun rapportages dat ze enthousiaster waren over hun werk en daarin 
meer bevrediging vonden. 
In figuur 12.4 is in een overzicht weergegeven wat de belangrijkste veran­
deringen zijn voor de docent. 
12.4. C o n s e q u e n t i e s voor de nascho lers 
De verschillende stappen in de gedragsverandering bij docenten hebben 
naar onze mening tot gevolg dat nascholers moeten omgaan met de 
docenten zoals zij vinden dat docenten moeten omgaan met leerlingen. 
De ZL-instructiestrategie uit hoofdstuk 9 moet dus ook het uitgangspunt 
zijn voor de werkwijze van nascholers. De aangeleerde kennis moet 
immers door de docenten gebruikt worden. Nascholers moeten daarom 
inzien dat ook docenten bij een gedragsverandering drie fasen doorma­
ken. Tijdens dit proces heeft de nascholer (als interne of externe begelei­
der taken als motiveren en revisie opwekken, modelleren en instrueren, 
ondersteuning geven, oefenmogelijkheden geven, betekenisvolle leersitu­
aties aanbieden, gebruik maken van een sociaal interactieve instructie­
omgeving en 'scaffolding' toepassen. Deze taken zijn inherent aan 
nascholing. Ook moet de nascholer laten zien wat hij doet en waarom en 
wat dat te maken heeft met de gewenste verandering. Hij leert op deze 
^ manier docenten ook 'wat wanneer waar en hoe' in de leersituatie bruikbaar 
j is. Ook voor de directer op hun eigen lespraktijk gerichte docenten ont-
S wikkelt dat regulatievaardigheden. Pas op die manier krijgt het nascho-
и lingsaanbod geloofwaardigheid. 
j 
• Tot slot verwijzen we naar de opmerkingen in § 8.4. over de nascholing 
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In deel 2 lag de klemtoon op verandering bij docenten. Daardoor kreeg 
een belangrijk aandachtspunt in het ALL-project, namelijk de schoolorga-
nisatie als geheel, minder aandacht dan in de praktijk van de externe 
begeleiding. Wel is daarnaar op diverse plaatsen verwezen, zoals in de 
inleiding van deel 2 en zoals in § 8.6. waar een voorstel is gedaan om de 
invloed van de schoolomgeving op het blijvend leren van de docenten 
nader te onderzoeken. In dit nawoord vestigen we nog eens de aandacht 
op de verschillende aspecten van schoolverbetering en leggen de relatie 
met verander ing van docentengedrag, zoals die geschetst is in deel 2. 
Daarbij maken w e gebruik van het werk van Fullan, Bennet en Rolheiser-
Bennet (1990). 
1. D e t w a a l f t a n d r a d e r e n 
Fullan, Bennet en Rolheiser hebben een raamwerk voor schoolverbetering 
ontwikkeld, gericht op het verbeteren van het leren van leerlingen in de 
klas. Dat is een iets specifiekere definitie dan die van Seashore Louise in § 
1.1. Zij spreekt bij schoolverbetering in meer algemene zin over 'accomplis-
hing educational goals more effectively'. Binnen het raamwerk brengen Ful-
lan, Bennet en Rolheiser drie elementen met elkaar in verband, die naar 
h u n mening tezamen noodzakelijk zijn om schoolverbetering te realise-
ren: het leren van leerlingen in de klas, de docent als lerende en de school 
als lerende organisatie. 
Zij hebben dat in een metafoor gegoten door middel van drie tandrade-
ren. In figuur 1 in dit nawoord is dat weergegeven. In h u n raamwerk 
bestaan de drie grotere tandraderen elk uit vier kleinere. H u n veronder-
stelling is dat de twaalf tandraderen tezamen de schoolverbetering reali-
seren. Wanneer een groter of kleiner tandrad uitvalt, stagneert de school-
verbetering of is minder effectief (1990, blz. 13): 'We work with the 
assumption that classroom-improvement, teacher-development and schoolimpro-
vement must be systematically linked if substantial progress is to be achieved'. 
Hieronder volgt een korte toelichting op de twaalf tandraderen. 
269 
Deel 2 op weg naar zelfstandig leren 
Tandrad 1 leren in de klas 
Leren in de klas v indt plaats, wanneer docenten een viertal onderdelen 
beheerst en in praktijk brengt 
* kennis van de inhoud van het vakgebied en de ontwikkelingen daarin, 
* vaard igheden ten behoeve van het organiseren van de lessen Voor­
beelden daarvan zijn het stellen van regels, o m g a n g met lastige leer­
lingen, het klaar zetten van spullen, het oplossen van kleine proble­
m e n met leerlingen of niet direct te fel reageren, 
* instructievaardigheden, zoals heldere uitleg geven over de kern van 
de leerstof, een duidelijke instructie geven ter voorbereiding op de 
zelfwerkzaamheid, checken of de informatie is overgekomen, gerichte 
feedback geven en belangstelling wekken voor de inhoud, 
* kennis van en vaardigheden in het gebruik van instructiestrategieen, 
zoals directe instructie, samenwerkend leren, rolwisselend onderwij­
zen, de ZL-instructiestrategie, conceptverwerving, conceptformatie en 
beheersingsleren 
De veronderstel l ing bij dit tandrad is dat het leren van de leerlingen ver­
betert, n a a r m a t e de docent meer van deze vier onderdelen - kleinere tan-
d r a d e r e n - beheerst en met elkaar kan combineren 
Tandrad 2 de docent als leerder 
De docent leert professioneel wanneer hij aan vier onderdelen aandacht 
besteedt 
* een didactisch repertoire bezitten in de vorm van de vaardigheden uit 
-— tandrad 1, 
j 
_q * de gelegenheid krijgen of nemen o m te reflecteren op wat hij aan het 
S doen is Dat kan op veel manieren, bijvoorbeeld door video- of bandop-
~vi n a m e n te maken van de eigen lessen, lesobservaties van collega's te krij-
J g e n / e e n logboek bij te houden of een functioneringsgesprek te hebben, 
o * kleine onderzoekjes verrichten op basis van de vraag wat maakt dat 
- mijn lessen wel of niet goed lopen 7 Die kleine onderzoekjes k u n n e n 
ζ bijvoorbeeld hieruit bestaan, dat de docent met andere ïnstructie-vaar-
ü d igheden of -strategieën experimenteert en deze op hun merites 
^ beoordeelt , een leerling eens op een andere manier benadert en nagaat 
щ hoe die n ieuwe aanpak werkt, of bekijkt welke didactische vaardighe­
id den h e m het beste liggen en deze in zijn lesrepertoire inpast, 
Jíj * samenwerken met andere docenten, door bijvoorbeeld overleg te plegen 
^ over de aanpak van een klas en de afspraken na te komen die daaruit 
г—«»с—I voortkomen, door na te gaan waarom een bepaalde leerling steeds 
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Deel 2 op weg naar zelfstandig leren 
Ook bij dit tandrad is de veronderstelling dat de individuele docent niet 
leert en dus professioneel geen vooruitgang boekt, wanneer hij niet aan 
deze vier kleinere tandraderen werkt 
Tandrad 3 de lerende organisatie 
De school is een lerende organisatie wanneer zrj 
* een gemeenschappelijke, door alle docenten onderschreven visie ont­
wikkelt over het leren van de leerlingen, 
* een structuur kent met regels en procedures, waarin de elementen van 
de tandraderen 2 en 3 een plaats hebben, 
* aandacht besteedt aan continue voortgang in het verbeteren van de 
lessen, onder andere door middel van schoolbeleid en projectgroepen, 
* collegiale professionaliteit stimuleert, die docenten bereid maakt om 
van elkaar te leren, bijvoorbeeld door intervisie, en om eikaars des­
kundigheid te erkennen en te gebruiken 
De veronderstelling is weer dat deze kleinere tandraderen tezamen de 
gewenste verandering in de klas mogelijk maken, versterken en blijvend 
doen zijn 
2. D e t w a a l f t a n d r a d e r e n e n d e e l 2 
Wanneer we met de bril van dit raamwerk terugkijken op deel 2, zijn de 
volgende opmerkingen te maken bij de verschillende tandraderen 
Van de onderdelen in tandrad 1 is weinig aandacht besteed aan de ele­
menten van de vakinhoud en de organisatie- en instructievaardigheden 
j We gingen ervan uit dat docenten goed geschoold zijn in hun vak en dat 
O- zij vooral moeilijkheden hebben met de manier van werken in de klas met 
de vakinhouden Hun probleem is hoe alle leerlingen bij de les te betrek-
j ken en aan het leren te krijgen Alleen bij de uitwerking van betekenisvol­
le Ie leersituaties in § 12 2 1, geavanceerdere samenwerkingstructuren in § 
~ 12 2 2 en rolwisselend onderwijzen is gewezen op de consequenties van 
ζ deze werkwijzen voor de herordening van de leerstof De verwachting is 
o dat docenten daartoe bereid zijn, wanneer ze het nut ervan zien en inzien 
j hoe ze dat in de klas kunnen vormgeven Ook is in § 10 1 en § 11 3 3 
и gewezen op noodzakelijke consequenties voor examenprogramma's, 
ij wanneer de klemtoon meer komt te liggen op de ontwikkeling van het 




Weinig aandacht is eveneens besteed aan organisatie- en instructievaar­
digheden, omdat deze deel uitmaken van directe instructie Deze ïnstruc-
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tiestrategie is het ver t rekpunt geweest bij de uitwerking van de ZL-
ïnstruchestrategie Daarmee is impliciet aangenomen dat docenten de 
meeste van deze organisatie- en ïnstructievaardigheden kennen en 
gebruiken 
Aan de onderdelen van tandrad 2 is in deel 2 uitgebreid aandacht 
geschonken, met ui tzondering van de samenwerking tussen docenten 
Dat aspect is minder nadrukkelijk besproken, maar het belang ervan is 
voor docenten even evident als de praktische noodzaak Zij bevestigen 
dat regelmatig in ui tspraken als 'We hebben meer contact met elkaar dat is 
belangrijk' en ']e leert heel veel van elkaar' (hoofdstuk 6) 
Aan de onderdelen van tandrad 3 is in deel 2 weinig aandacht besteed 
Dat was een keuze, zoals in de inleiding daarvan verantwoord is In 
hoofdstuk 1 is er wel het een en ander over gezegd Ook uit de interviews 
met de docenten blijkt dat zij veel waarde toekennen aan dit tandrad en 
zijn onderdelen Zij leggen vooral nad ruk op de gemeenschappelijke visie 
('Een eerste vereiste is dat je een enthousiast team moet hebben dat tezamen het 
gevoel heeft de school te zijn en dat is hier met zo') en de noodzaak daar geza-
menlijk aandacht aan te blijven besteden ('Ik verwacht alleen maar een blij 
vend effect wanneer we daar op een of andere manier met ons allen mee bezig blij-
ven') In de begeleiding van het ALL-project krijgt dit tandrad wel veel 
aandacht, omdat het doel een blijvende verandering in de klas is 
Met de toelichting op de drie tandraderen en de twaalf onderdelen daar-
binnen mag duidelijk zijn, dat in deel 2 het accent vooral lag op verande-
ring van docentengedrag in tandrad 1, met name op de ïnstructiestrate-
gieen, en op tandrad 2, omdat daar aandacht is voor de opvatt ingen van 
docenten De andere onderdelen uit tandrad 1 zijn in dit deel bekend ver-
ondersteld 
Tandrad 3 kreeg geen nadruk Maar dat wil niet zeggen dat de school die 
aan verbetering van haar onderwijs werkt deze elementen kan verwaarlo-
zen in de metafoor van Fullan, Bennet en Rolheiser grijpen alle tandrade-




Towards independent learning, 
effects of in-service training 
Thib s tudy consists of two parts The first par t studies the effects of a three year 
ш-service training program of the APS-project All s tudents involved' (abbrevia­
tion ALL-project) 
In the second part a perspective is developed for the future of the project In parti­
cular the in-service training of teachers in developing the s tudents i n d e p e n d e n t 
learning abilities is emphasized 
P a r t 1: E f f e c t s o f i n - s e r v i c e t r a i n i n g 
P r o j e c t d e s i g n 
The ALL-project is a school improvement project (Chapter 1) in which (the major 
part of) the teaching staff as well as middle m a n a g e m e n t and m a n a g e m e n t of a 
school participate for a period of three years Characteristic for the external sup­
port (by the APS) is that a lot of attention is paid to convincing the teaching staff 
of the project's aims and developing the school s expertise to enable the school to 
eventually continue on its own, wi thout external suppor t School Based Review, a 
method giving teachers several opportunit ies to decide whether they w a n t to con­
tinue the school improvement, has proven to be an effective instrument to create 
the desired approval 
The APS-project activities can also be characterized as recipes for busy kitchens', 
meaning that first and foremost teachers are given practical advice This is based 
on the conviction that once teachers are able to improve their lessons on the basis 
of practical advice, they would more likely be prepared to try more advanced 
teaching m e t h o d s and endorse the project s goals Practical advice concerned a 
n u m b e r of skills, h a n d e d to teachers on the basis of classroom observations by 
external supporters and teachers requests I t s aim was to have teachers pay 
attention to all s tudents and stimulate them to design their own learning process 
S t u d y 
This method was used to support the two groups of teachers and s tudents studied 
in this research schools in group ALL-1, supported from August 1989 till July 
1992, and schools in group ALL-2, supported from August 1990 till July 1993 
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The s tudy was based on seven hypotheses (Chapter 2) summar ized as follows 
1 ALL-group s tudents more actively participate in lessons than C-group stu 
dents (= check group), ALL-group teachers stimulate s tudents to learn inde 
pendent ly, 
2 ALL-group teachers st imulate active participation of s tudents dur ing class 
instruction as well as independent and cooperative learning and give guidan 
ce to self-study, 
3 ALL- and C-group teachers share the same ideas on their job and the way stu 
dents learn ALL-group teachers succeed better in putt ing their ideas to prac­
tice, as a result of ALL support Teachers expect a p e r m a n e n t effect of ALL-
support w h e n there is an educational structure in the school, 
4 ALL group s tudents enjoyed the lessons more and unders tood them better 
and also thought they had to work harder than C-group s tudents 
In all cases ALL-group teacher and s tudent results were compared to C-group 
teacher and s tudent results A sample of schools not participating in the ALL-pro-
ject (similar type of school, teacher age, years of teaching experience and training) 
was taken to serve as check g roup (C-group) Teachers in g roup ALL-1 were also 
c o m p a r e d to those in g r o u p ALL-2 Especially in relation to question 1 and 2 ALL-
2 teachers were supposed to come u p more to expectations, since these schools 
should have been supported more effectively on the basis of experiences m group 
ALL 1 Three instruments were used to study the questions (Chapter 3) The first 
two questions were researched with an observation instrument, installed on a lap­
top computer This observation instrument has proven reliable, provided the 
observer is trained to use it properly, which was the case in this s tudy The third 
question was researched with an half open interview, based on an lnterviewsche-
m e The fourth question was researched with a questionnaire, s tudents could fill 
out in little time The questionnaire contained 12 items with 3 clusters of 4 
j quest ions each, on whether they enjoyed the lessons, unders tood them and if they 
"•J h a d to work hard dur ing the lessons Reliability of this quest ionnaire proved to be 
~— sufficient on each of the three clusters 
Ш 
J
 R e s u l t s 
ω 
α 
2 Ad 1 The results (§ 4 2) show ALL-group s tudents participate more actively m 
z
 the lessons than C-group s tudents ALL group teachers appear to give s tudents 
g m o r e opportuni ty for self-study than C-group teachers 
ζ 
¿ Ad 2 Results (§4 3 and Chapter 5) indicated that ALL-group teachers st imulate a 
щ m o r e active contribution by s tudents than C-group teachers They restrict their 
"J class instruction, ask more questions, alternate more rums, give feedback longer 
•J and more often, less often reduce questions, more often explain questions and 
< give instruction to prepare s tudents for self study, pay more attention to aspects 
[7*sn of self-study, less often give assistance to individual s tudents but more often 
LSi¿j assist groups of s tudents and walk around the classroom more often when stu-
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dents work independently than C-group teachers They also have to deal less 
often with troublesome students than C-group teachers Not all expectations came 
true ALL-group teachers appear to listen as long and as often to students as C-
group teachers, also do they hand them do and think tasks as long and often, give 
instructions in preparation of self-study as long and walk around the classroom as 
often From results can also be concluded that ALL-2 group teachers fail to meet 
most expectations They turn out to stimulate self-study less often and less long 
than ALL-1 group teachers 
Ad 3 From the answers given in the interviews (Chapter 6) four ideas teachers 
have about their work can be distinguished In general both ALL-group and C-
group teachers share these ideas However, the idea that the process of learning 
and putting knowledge to use is more important than subject knowledge is more 
common among ALL-group teachers Some ideas seem to correspond better to 
ALL-project notions than others 
The interviews also revealed four ideas both ALL- and C-group teachers share 
about the way students learn, even though teachers found it difficult to answers 
the questions dealing with this issue In most cases they answered by complaining 
about the students' learning process and describing their own teaching practice 
Changes resulting from teaching skills were experienced more among ALL-group 
teachers than others Most ALL-group teachers denoted they did not so much 
change their ideas but succeeded better in putting their initial ideas to practice 
with the instruments offered A small number of ALL-group teachers denoted 
their view did change Also did most teachers state that the ALL-support changed 
their view on the way students leam (particularly due to teaching skills) 
The interviews show that teachers change their views on teaching during their 
careers from survival, subject matter orientation and teaching strategy towards 
attention for educational and social guidance of students 
Most ALL-group teachers expect a permanent effect once a number of conditions 
are fulfilled in the school 
Ad 4 From the student questionnaires (Chapter 7) can be concluded ALL-group 
students do not enjoy the lessons more than C-group students, neither do they 
understand them better or do they think they have to work harder 
D i s c u s s i o n ( C h a p t e r 8) 
The research results have been reported back to all participating teachers and 
schools This showed differences between schools and groups of schools, which 
led to a closer comparison of intensively participating schools (ALL-I-group) with 
less intensively participating schools (ALL-NI-group) A selection criteria for the 
latter group was active participation of the team or part of the team in the three 
year training program 
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This comparison m a d e clear that even though teachers of both groups in general 
realized the same changes in behaviour, ALL-1 teachers changed more effectively 
m o r e active involvement of s tudents in the lessons, less class instruction and more 
self-study 
A further analysis of interview data revealed that teachers (specifically those of 
two schools in the ALL-NI-group) expected a more effective change of (their) 
behav iour in the classroom when the school would have a educational structure 
This result was confirmed by teachers claiming they are strongly influenced by 
the school culture Teachers working together (in small groups) in schools wit­
h o u t an educational structure seems to be less effective and less stimulating for 
teachers This p u t s a high d e m a n d on the educational leadership in schools large 
g r o u p s of teachers can only change the way they behave in the classroom w h e n 
certain conditions are fulfilled m the school Larger schools are likely to put diffe­
rent d e m a n d s on educational leadership than smaller schools It would be worth 
researching which school elements influence teachers views 
These findings also account for the results of the ALL-2 group, consisting mainly 
of ALL-NI-schools, and particularly those where the ALL-project failed to realize 
school improvement 
These results imply that the external support agents should qualify themselves in 
var ious aspects of school improvement The expertise needed probably puts too 
high a d e m a n d on the individual support agent Teamwork is therefore recom­
m e n d e d to support agents 
Studying teachers ideas m a d e clear that most ideas correspond with the ALL-pro-
ject, some of course better than others To realize effective changes, it is crucial to 
pay attention to teachers ideas about their work, the way they think students learn 
and the suppor t they expect from the school External support agents should find 
j effective ways to m a k e these ideas explicit Log-books may serve this purpose 
< 
^ The results show that s tudents appear to experience the lessons differently from 
и w h a t was assumed This may be explained by the fact that s tudents are strongly 
-> influenced by the school culture nice refers to what makes the school nice, hard 
• work is experienced by w h a t the school defines as hard work This explains w h y 
2 few differences are likely to be found between schools or groups of schools con 








 In par t 2 a perspective is developed for the future of the ALL-project This per-
j spective particularly refers to w h a t teachers can d o to st imulate independent lear-
< ning by s tudents and is based on these research results and recent literature on 
cognitive processing and self-regulated learning Independent learning was cho­




ons. In drawing the perspective little attention is paid to school context, in contrast 
to the interview results reported in part 1. The perspective focuses on the change 
in role and skills of individual teachers. These changes are less effective without 
the school context. This aspect is discussed in the epilogue. See figure, page 271. 
In Chapter 9 an instructional strategy is described teachers can use to develop self-
regulation skills with students. This instructional strategy (Independant Learning 
strategy (IL-strategy), fig. 9.2) meets almost all instruction elements needed to cre-
ate a socio-interactive instruction environment. This instruction environment 
appears to effectively help students to develop self-regulated learning skills. One 
of the reasons may be that students give feedback and serve as examples to each 
other. The teacher, serving as supervisor, therefore must have clear views, know-
ledge of self-regulation activities, various skills and an awareness of his own role. 
In Chapter 10 teachers' ideas are discussed. Teachers have their own ideas about 
their own teaching practice. It seems important to take these ideas into account 
when realizing change, in order to make these changes more effective. Problems 
may occur when teachers, support agents and researchers give different meaning 
to certain words. To prevent this support agents should try and reveal the 
teachers' implicit ideas. When one remains unconscious of these ideas, change is 
not likely to work. Reflection through discussion and the use of log-books appear 
to be powerful instruments. 
Changing teachers' behaviour towards an instruction strategy for independent 
learning can be reinforced through a reflexive conception of change: analyzing 
and comparing routine elements with new ones. This analysis must reveal the 
consequences for the classroom practice, but should not reduce the complexity of 
the change to prevent teachers from oversimplifying the effectuation in the class-
room. This analysis is given in Chapter 12. 
In-service training should consider the development phases of teachers (cf. part 
1). These phases can be taken into account within a direct approach (training skills 
that can be put to immediate use) supplemented with an extensive reflection 
based on concept analysis (revealing the idea behind the skill). 
In Chapter 11 three instructional strategies are described. Direct teaching (§ 11.1.) 
is one of them and can be characterized as follows: teachers supervise the learning 
process of the students directly, while putting them actively to work. This way 
teachers are able to determine the course of the lesson, which they consider 
important. This strategy works best when the teacher makes sure most students 
are actively involved in the lesson (condition 1: individual accountability), when 
the students' thinking and learning is made visible (condition 2: visibility) and 
when students feel safe in the classroom (condition 3: safety). These three condi-
tions make direct teaching effective and create a positive learning climate in 
which students consider it normal to actively participate in the lesson. However, 
direct teaching is insufficient for the development of independent learning. This 
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needs a ьосю-interactive instruction environment Two instructional strategies 
that realize self-regulated learning are cooperative learning (§ 112) and recipro­
cal teaching (§113) 
Cooperative learning is more than sharing the same school desk This learning 
activity is only effective when, in addition to the former direct teaching condi­
tions, 4 conditions are fulfilled positive interdependence (needing each other -
condition 4), direct interaction ('nose to nose and toe to toe' - condition 5), social 
skills (condition 6) and attention for group processing (condition 7) In simple 
forms of cooperation conditions 4-7 can be incorporated in the teacher's instruc­
tion More complex forms of cooperation demand a different role of the teacher 
and more skills and responsibility of the students Cooperative learning potential­
ly is an advanced instructional strategy The numerous forms of cooperation (both 
easy and harder to integrate in the lessons), make cooperative learning extremely 
suitable to teachers that want to learn students to take more responsibility This 
can be learned step by step 
Reciprocal teaching is an instructional strategy that allows a student to teach 
other students By serving as an example first, or letting a co-student serve as an 
example, the teacher prepares the student for this role change and explains to 
him/her what expertise is needed for the teacher role (condition 8) The amount 
of responsibility the teacher leaves to the student depends on the student The 
teacher must also be prepared to gradually hand down his responsibility (condi­
tion 9) to the student (scaffolding) Classroom discussion has proven to be a valu­
able instrument for the development of teacher and student skills 
Chapter 12 expands on a possible in-service training program for teachers based 
on the elements of the chapters 9-11 The analysis of the reflexive conception of 
j change (Chapter 10) denotes three changes in skills and a change in role are nee-
^ ded for teachers to prepare them for the use of instructional strategies for tnde-
'-" pendent learning Teachers should at least master the instructional strategy of 
и direct teaching and fulfil the first three above mentioned conditions This is not 
J
 the case with all teachers 
ω 
α 
2 Skill development includes 
z
 - learning how to plan the curriculum with meaningful learning tasks This can 
u be done in several ways Teachers can regularly give students the opportunity 
to do tasks their own way They can also let students design and perform 
x their own tasks, although this puts high demands on both teacher and stu-
ь dents Intermediate forms are also possible 
"^  Developing self-regulation skills is only useful when students are offered lear-
-
1
 rung activities for which these skills prove to be essential to complete the task 
< - learning how to use skills in a different way As stated in chapter 11, instrue­
e r ι tional strategies such as cooperative learning and reciprocal teaching as well 




hon environment Such an environment is desired to learn students to deve-
lop their self-regulation skills Teachers must be (better) able to fulfil the 9 
conditions to make the learning situation effective for all students These skills 
can be developed 
In addition to this the teacher will have to change his role 
the teacher should realize learning implies a change m behaviour, for which 
he must motivate the students, keep them motivated and support them while 
they try to change This means the teacher must be able to change roles, direc-
ting as well as guiding, depending on the learning goal and the student invol-
ved 
Introducing instructional strategies to develop independent learning has conse-
quences for the number of exams and their requirements If these are not adjus-
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1. Deelnemende scholen en een 
verklaring van de uitval 
In het schooljaar 1989-1990 is, zoals eerder beschreven, begonnen met de eerste 
groep van het project Die groep bestond uit 20 scholen (de ALL-1-groep) Dit was 
in eerste instantie een geselecteerde groep Er hadden zich op een oproep m ver-
schillende onderwijstijdbchnften 35 scholen aangemeld Met behulp van een vra-
genlijst en enkele intake-gesprekken, werden 20 scholen uitgekozen Criteria 
daarbij waren 
verspreiding over het gehele land, 
verschillende schooltypes (vbo, vbo/mavo, mavo, havo/vwo, brede scholen-
gemeenschappen), 
kunnen voldoen aan de voorwaarden (instelling interne coordinator met ver-
trouwen, instellen projectgroep, geïnteresseerde schoolleiding) 
In de praktijk bleek de vbo-scholengemeenschappen minder in te schrijven dan 
de mavo/havo/vwo-scholengemeenschappen Met deze groep van 20 scholen 
werd 1 8-1989 begonnen 
De tweede groep (de ALL-2 groep) bestond uit veel minder scholen namelijk 7 Er 
werd met een minder grote groep doorgegaan, omdat de begeleiding van een der-
gelijke groep scholen veel meer energie en tijd vroeg (mede door het inwerken 
van de ALL-begeleiders) dan was verwacht Weer was er grote overtekenmg (15 
scholen) Weer werd geselecteerd op dezelfde criteria Die scholengemeenschap-
pen, die in de eerste ronde verhoudingsgewijs minder meegedaan hadden, kregen 
nu voorrang 
In beide groepen kregen de scholen elk 12 begeleidingsdagen per jaar op de 
school, twee schooloverstijgende studiedagen voor de projectgroepen tesamen en 
éen schooloverstijgende studiedag voor de schoolleiding en de interne coordina-
tor van de deelnemende scholen Met de scholen werd ten behoeve van het pro 
ject een contract afgesloten 
Het verloop in de eerste groep was groot Na eén jaar vertrokken 6 scholen uit het 
project en na het tweede jaar nogmaals 8 Het project werd m het derde jaar met 6 
scholen afgemaakt Van de tweede groep vertrokken er na één jaar 3, na het twee-
de jaar een In de tweede ronde werd het project met drie scholen afgemaakt Het 
uitvalpercentage over het geheel was dus groot De argumenten waren daarbij 
zeer verschillend Die hebben we in evaluatiegesprekken met de scholen onder-
zocht en geordend (Ebbens, 1992a) 
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Drie scholen (twee uit de eerste ronde en één uit de tweede ronde) waren om 
positieve redenen na 2 jaar uit het project gestapt. Zij vonden dat ze veel geleerd 
hadden en besloten dat een twee-ja rige cyclus voor hen voldoende was. 
* Eén van die scholen vond zichzelf bekwaam genoeg om de klus allen af te 
maken. Uit het verslag van het evaluatiegesprek: 'de hoofreden om te stoppen 
was dat de school het geld wilde besteden aan andere zaken. Het project loopt goed op 
school en kan in eigen beheer verder ontwikkeld worden'. 
* Eén van die scholen wilde de verworvenheden op eigen kracht inpassen in de 
bavo-wijzigingen. Uit de afscheidsbrief van deze school: 'ik wil U namens de 
school bedanken voor de impulsen die het project aan het onderwijs op deze school 
heeft gegeven'. 
* Eén van die scholen had het project in twee jaar gedaan, omdat ze klaar wil-
den zijn voor een fusie. 
Er blijven dus nog 14 scholen over die om minder positieve redenen het project 
verlaten hebben: 
1. De eerste reden was dat bepaalde externe omstandigheden scholen belem-
merde in het vorm geven van het project. Met name fusieprocessen bleken 
hierin een grote rol te spelen. Fusieperikelen hebben in een aantal scholen 
zoveel energie en tijd gevraagd dat er voor Het ALL-project weinig tot geen 
tijd meer over was. Zo kosten afvloeiingsregelingen, de bewaking van de 
identiteit en gevechten met het bestuur veel tijd en energie. Zo kostte ook de 
n ieuwe situatie met andere leerlingen, ander collega's, n ieuwe schoolleidin-
gen, n ieuwe leerboeken weer veel tijd en energie. 
* Uit de afscheidsbrief van één school: 'de school kampte met veel problemen die 
nu eenmaal gepaard gaan met zo'n ingrijpende fusie .... Pogingen om het project 
als katalysator bij het éénwordingsproces te gebruiken, zijn mislukt. Andere dan 
j ALL-problemen werden als belangrijker ervaren'. 
t—i 
< 
'—' In verband met de fusies blijken overigens twee tegengestelde (legitieme) rede-
« neringen mogelijk. De eerste redenering is dat, wanneer een fusie veel tijd en 
-J energie vraagt, de tijd en energie die het ALL-project vraagt juist te veel is. De 
O andere redenering is dat die extra tijd en energie juist een onderbouwing van 
2 de fusie is of de school onderwijskundig versterkt ten behoeve van de fusie. 
7 Zie ook de school hierboven die juist een versneld traject doorliep om beter 
Й voorbereid de fusie in te gaan. Zie hiervoor ook Jansen en van Kampen, 1993. 
¿ Van de scholen die in fusie gingen of dreigden te gaan, zijn er zes gebleven en 
hebben er drie het project verlaten. Belangrijk daarbij bleek of het project al 






<! 2. De tweede reden was dat niet alle scholen ten volle beseften wat voor project 
[7*cn ze in huis gehaald h a d d e n (Ter Buurkes de Vries, 1993, blz 5). Zo werd er 
L S ¿ J (vroeg of laat) vanuit het project geeist werd dat er in tem beleid zou ontstaan 
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ten behoeve van de professionalisering van docenten Sommige bcholen besef-
ten pas tijdens de rit dat een dergelijk project hoge eisen stelde aan de school-
leiding en de schoolorganisatie Zo bleken de consequenties voor de schoollei-
der veel intensiever dan verwacht Zo bleken er aan leden van de 
projectgroepen hogere eisen gesteld te worden dan waar veel projectgroeple-
den op uit waren Zo waren er scholen waar deze discussie niet gevoerd kon 
worden omda t er bijvoorbeeld oud zeer zat tussen de docenten en de school-
leiding of scholen waar de schoolleiding een dergelijke discussie niet wilde of 
kon voeren 
* Zo schreef éen school 'het werd duidelijk dat door de aanpak, die het project 
kenmerkt, docenten zich met konden onttrekken aan de projectactiviteiten Ieder-
een moest op een of andere manier meedoen Dat riep weerstanden op Dat werd 
op de 2e studiedag duidelijker De schoolleiding heeft die weerstanden niet weg 
kunnen nemen', 
* Zo stond er in de afscheidsbrief van de APS-begeleider bij een andere 
school 'dit team is er mede door de onzekere toekomst van de school, nog niet 
klaar voor om met een dergelijk project als ALL verder te gaan', 
* Zo stond er in de afscheidsbrief van weer een andere school 'De oorzaken 
van de beslissing om niet meer mee te doen, moeten gezocht worden in een sterk 
afbrokkelend draagvlak, het ontbreken van voldoende faciliteiten voor coordinator 
en projectgroep en het verleggen van de prioriteiten met betrekking tot toekomsti-
ge ontwikkelingen binnen het onderwijs en onze school in het bijzonder' 
Een dergelijke argumentat ie gold voor 7 scholen 
De derde reden was dat de vraag van de school en het aanbod van het APS 
niet op elkaar bleken afgestemd Of anders gezegd de wederzijdse verwach-
tingen waren onduidelijk 
* Zo wilde eén school werken aan leerstofordening Het ALL-project wilde 
alleen werken met een benadering die direct gericht was op verandering 
van docentengedrag Deze school was over de afwijzing van ons ten aan-
zien van het vervolg van het project zeer ontevreden (uit de afscheids-
brief) 'De nieuw aangekondigde fusie en onze aandacht voor de kerndoelen 
maakte dat het APS twijfelde aan aan de verder voortgang in het project Dit is de 
school meegedeeld met het aanbod dit nader toe te lichten en ter discussie te stel-
len De school heeft er toen van afgezien verder aan ALL mee te doen', 
* In één geval was de school ontevreden over de kwaliteiten van de APS-
begeleiding De argumenten daarvoor waren van beide partijen verschil-
lend de APS begeleider vond dat het in deze school weinig zinvol was 
om door te gaan De school vond dat er te weinig kwaliteit geleverd werd 
Uit het verslag van het evaluatiegesprek 'wellicht heeft de persoon van de 
begeleider ook een rol gespeeld Wellicht was directer, confronterender presente-
ren beter geweest ' 
Deze laatste reden kan te maken hebben met het feit dat, toen het ALL-project 
startte, het niet op alle fronten duidelijk kon zijn (zie ook de tweede reden) 
Het concept achter het project moest nog groeien en niet alle begeleiders kon-
297 
Op iveg naar zelfstandig leren 
den het meteen duidelijk over het voetlicht brengen De wederzijdse verwach-
tingen konden pas helder worden door met elkaar te werken Dat gebeurde, 
maar met bovenstaande gevolgen 
Een dergelijke argumentatie gold voor 4 scholen 
Voor een aantal scholen was er natuurlijk een combinatie van argumenten Het 
hoofdargument staat hierboven 
Binnen het ALL-project zijn hier drie conclusies aan verbonden 
1 De scholen krijgen grotere duidelijkheid over wat het project precies beoogt 
en wat dat voor de school betekent terwijl het project aan de andere kant flexi 
beier wordt in het werken met scholen (zo wordt er niet meer gewerkt met 
drie-jange contracten maar met verschillende contracten tot maximaal drie 
jaar) Zo is ook intern een grotere duidelijkheid ontstaan en is een aantal eisen 
geformuleerd voor APS begeleiders 
2 Naar de scholen toe ligt meer nadruk op het onentatiejaar Dat is en voor de 
scholen, maar ook voor de APS-begeleiders van groot belang In het onenta-
tiejaar kan het de verschillende geledingen binnen de school duidelijk worden 
wat voor project dit is en wat dat voor de school betekent Op basis hiervan is 
een meer gemeenschappelijke besluitvorming binnen het team en tussen het 
APS en de school mogelijk over doorgaan of stoppen 
3 Voor scholen in fusie is een apart aanbod ontwikkeld 
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2. Het observatieprogramma 
2 . 1 . D e v o r m g e v i n g v a n Het p r o g r a m m a 
Bij het starten van het programma kan zonodig eerst de datum, tijd en datadisk 
worden verbeterd. Vervolgens verschijnt het startscherm waarop de algemene 
gegevens als volgt moeten worden ingevuld 
Naam school: (nummer uit scholenhjst) 
Klas: (cijfer en letter) 
Stroom: L-M-H-V 
Vak (afkorting van vak) 
Uur. (getal tussen 1 t /m 9) 
Docent:: (nummer uit docentenlijst) 
Op het volgende scherm wordt gekozen uit een van de hoofdcategorieën Deze 
zijn steeds met een F aangeduid en blijven rechtsonder zichtbaar. Deze hoofdcate-
gorieën zijn. 
Fl nabespreken 
F2 nieuwe inhoud 
F3 zelfwerken 





Bij het kiezen van Fl of F2 bespreken verschijnen de volgende scores: 
u uitleg inhoud 
ρ proces-uitleg 
i. inhoudsvraag 
v. vraag proces 
к kleinere vraag 
t toelichten vraag 
1 1ste beurt 
2 2de beurt 
3 3de beurt 
w. wacht op reactie 
1. luistert 
b bedoeling 
h herhaalt antwoord 
s. samenvatting antwoord(en) 
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a antwoorden verzamelen 
с confronteert 
m meer leerproces 
f feedback algemeen 
e expliciete feedback 
г reactie signaal 
0 organisatie-opmerking 
q querulant 





3 bij wie hulp 
4 hoeveel tijd 
5 wat gebeurt met uitkomst 
6 samenstelling groepen 
7 manier van werken 
8 wat te doen indien klaar 
Bij het kiezen van F3 verschijnen de scores 
ι helpt individu 
g helpt groep 
d helpt deel 
w weinig beeld 
к kijkt systematisch 
1 loopt op oproep 
s loopt systematisch 
j r reactie signaal 
^ h heroriënteert 
u uitleg 
o organisatie-opmerking 
J q querulant 
Q η niet erbij 






Als ι, g of d wordt ingetoetst verschijnt een subscherm met de scores p, u, i, v, k, 
ζ t, 1, w, 1, b, h, s, а, с, m, i, e, o, τ, d Zie voor de volledige naam van de scores 
¿ onder Fl en F2 
ш 
Щ 
"j Bij het kiezen van F4 verschijnen de scores 
j ι instructie 
< subscherm —» 
r?>c—ι 1 wat 






b bevestigt oude instructie 
g geen huiswerk 
1 luistert 
r reactie signaal 
0 organisatie-opmerking 
q querulant 
2 . 2 . D e l e e r l i n g t e l l i n g 
Elke tien minuten wordt het scherm onderbroken voor de leerlingtelling voor 
elke leerling wordt een 1, 2 of 3 ingetoetst 
1 = doet mee 
2 = doet niet mee 
3 = onbekend 
Het totaal moet overeen komen met het aantal leerlingen in de klas 
2 . 3 . T o e l i c h t i n g o p d e v e r s c h i l l e n d e 
o b s e r v a t i e - s c o r e 
2 .3 .1 . S c o r e s b i j F I e n F2 
( N a b e s p r e k e n e n N i e u w e i n h o u d ) 
u uitleg inhoud 
uitleg van lesstof, bespreken, presenteren, demonstreren, de docent is bezig 
met overdracht van inhoud 
ρ proces-uitleg 
de docent legt uit wat er in deze les gaat gebeuren en/of maakt de leerlingen 
attent op hun leerproces, de docent is gericht op het onderwijsleerproces 
Voorbeelden "Nu moet je even goed opletten ", "Wat nu komt is wel 
moeilijk ", "Als je dit niet begrijpt kun je straks niet verder" 
Let op als de docent bezig is met lesstof, die bestaat uit proceskennis en -
vaardigheden (bijv bij wiskunde of leesteksten), is de score 'uitleg inhoud' 
van toepassing 
ι mhoudsvraag 
Voorbeelden "Wat is de hoofdstad van Frankrijk7", "Hoe bereken je de 
vierkantswortel7", "Welke politieke partij is in de V S aan de macht 7" 
De docent stelt de vraag veelal hardop en voluit, maar dat hoeft niet perse 
De docent kan de vraag ook op het bord schrijven, of zegt bijv "Vraag 3" 
(die de leerlingen voor zich op papier hebben) 
ν vraag proces 
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Voorbeelden "Waar ben je mee m de war7", "Heb je het begrepen7", "Kun­
nen we verder7", "Vonden jullie het moeilijk7", "Weet je nog wel wat we 
toen hebben gezien7" 
к kleinere vraag, с q de vraag verkleinen 
de docent geeft de eerste btappen van het antwoord of stelt een deelvraag 
die uit de oorspronkelijke vraag wordt gehaald 
t toelichten vraag 
de vraag blijft hetzelfde, maar de docent geeft meer informatie er omheen 
1, 2, 3 beurten 
1 wordt ingetoetst als de docent een leerling een beurt geeft door het noe­
men van een naam, knikken of wijzen, 
2, resp 3 worden ingetoetst als de docent over dezelfde vraag de beurt geeft 
aan een tweede, resp derde leerling, als de docent nog meer beurten over 
dezelfde vraag geeft wordt overgestapt op score а = antwoorden verzame­
len Een beurt bij een andere vraag wordt weer score 1 
w wacht op reactie 
wordt pas gescoord als het inderdaad even duurt, m a w als de docent de 
leerling(en) de tijd geeft om na te denken 
1 luistert 
wordt pas gescoord als het antwoord of de (ongevraagde) opmerking van 
een leerling meerdere seconden in beslag neemt, kan ook 'kijkt' zijn, bijv als 
een leerling een som op het bord uitwerkt en de docent kijkt of het goed gaat 
b bedoeling verhelderen 
de docent checkt of hij/zij de leerling goed heeft begrepen, parafraseert, 
maakt duidelijk dat hij/zij met aandacht naar de leerling heeft geluisterd, 
geeft a h w een plek aan het antwoord of de opmerking van de leerling 
Let wel het gaat er niet perse om of het antwoord van de leerling correct is 
Bijv in de loop van een onderwijsleergesprek of discussie 
h herhaalt antwoord 
de docent herhaalt (vrijwel) letterlijk het antwoord van de leerling, monde­
ling of door op het bord te schrijven 
s samenvatting antwoorden 
de docent geeft het antwoord van de leerling(en) beknopt weer, haalt ae 
essentie eruit 
Let wel ook hier hoeft de samenvatting niet perse 'het goede antwoord' te 
zijn, het is alleen een samenvatting van wat er is gezegd 
a antwoorden verzamelen 
de docent luistert naar het antwoord van meer dan drie leerlingen over 
dezelfde vraag zonder direct feedback of aanvullende uitleg te geven, 
de score kan volgen op 3 (derde beurt), de docent kan ook antwoorden ver­
zamelen door zoiets te vragen als "Wie is er voor dit antwoord, wie is er 
voor dat antwoord 7" en bijv vingers op te laten steken 
с confronteert 




















m meer leerproces 
de docent is gericht op het leerproces, geeft uitgebreide feedback over het 
leerproces, bijv de stand van zaken in de discussie tussen de leerlingen, de 
docent is bezig om te zorgen dat alle leerlingen inbreng hebben 
Voorbeeld "We hebben nu gezien dat , maar daar kunnen verschillende 
verklaringen voor worden gegeven Hoe moeten we nu de juiste verklaring 
vinden7" 
f feedback algemeen 
algemene reactie op wat de leerlingen zeggen of doen, zonder specifieke 
informatie over het hoe of waarom 
Voorbeelden "Goed zo", "Nee, dat is fout", "Jullie doen het uitstekend" 
Kan ook nonverbaal bijv knikken of schudden 
e expliciete feedback 
feedback waarbij geëxpliciteerd wordt, uitgelegd wordt waarom wat de 
leerlingen zeggen of doen goed dan wel fout is 
r reactie signaal 
de docent reageert op een spontane vraag of opmerking uit de klas (met 
uitleg of pocesinformatie) 
o organisatie-opmerking 
het gaat om simpele opdrachten van hooguit onderwijsvoorwaardehjke 
aard, algemeen en in de regel kort geformuleerd 
Voorbeelden "Kijk maar op het bord", "Pak je boek", "Even wachten", 
"Blijf JIJ eens op je plaats", "Doe de deur even dicht" 
Let wel Opmerkingen zoals "Luister goed" en "Nu allemaal opletten" zijn 
organisatie als het routine-opmerkingen zijn Als ze met nadruk worden 
gemaakt wordt 'leerproces' gescoord 
Als de activiteit van de docent langer duurt, bijv het gemaakte huiswerk 
innemen, moet F5 = overgang worden gebruikt 
q querulant 
de docent is gericht op het orde houden, kenmerkend is de irritatie, boos 
worden, een reactie op het besef van greep verhezen, dreigen met sancties 
(t o organisatie opmerking die nog van geen irritatie blijk geeft) 
d doe- of denk-opdracht 
de docent geeft de leerlingen een opdracht met een uitleg over wat er pre-
cies van de leerling wordt verwacht, het gaat om korte opdrachten die bin-
nen het klassikaal werken blijven 
Voorbeelden "Maak eens een tekening van wat je denkt dat er nu zal 
gebeuren", "Denk eens even na over wat je vindt van deze stelling", "We 
maken samen een overzicht, ik op het bord en jullie in je schrift", "Schrijf 
het antwoord voor jezelf op en overleg dan met je buurvrouw of -man of 
die hetzelfde heeft", "Luister naar het bandje en kruis het goede antwoord 
aan", "Lees eens voor " 
Ook nonverbaal mogelijk de docent schrijft iets op het bord en geeft de 
leerlingen duidelijk de gelegenheid om mee te schrijven 
ζ instructie op zelf werken 
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Op weg naar zelfstandig leren 
d e docent kondigt aan dat d e leerlingen nu individueel of in groepjes zelf 
aan het werk moeten gaan 
Van d e subscores 1 t / m 8 w o r d t ingetoetst wat van toepassing is 
1 Wat Inhoud "Je maakt opdracht 3,4 en 7 op blz 65" 
2 Hoe Proces "Lees het eerst goed door, dan 
3 Bij wie h u l p "Als je er niet ui tkomt dan kun je hoofdstuk 4 nog eens 
naslaan bij mij aankloppen in het documentat iecentrum gaan 
zoeken 
4 Hoeveel tijd "Je krijgt 20 m m u t e n de tijd" 
5 Wat gebeurt met uitkomst "Straks gaan we vergelijken wat de diver­
se groepen ervan hebben gemaakt", "Ik wil van elke groep een geza­
menlijke uitwerking die ik meeneem o m na te kijken en zonodig vol­
gende keer te bespreken" 
6 Samenstelling groepen aanwijzing hoe groepjes moeten w o r d e n 
samengesteld 
7 Manier van werken aanwijzing hoe in de groep moet w o r d e n 
gewerkt (aanvullend bij 2) "Probeer eerst alleen o m het antwoord te 
vinden en overleg dat met je groepje", "Je moet het samen eens wor­
d e n " , "Eerst moet je in de groep vaststellen wat er allemaal moet 
gebeuren en d e taken verdelen" 
8 Wat te doen indien klaar "Wie klaar is gaat vast huiswerk d o e n " , 
"Als je klaar bent is er nog een extra opdracht te vinden op blz 6" 
2 . 3 . 2 . S c o r e s b i j F 3 ( Z e l f w e r k e n ) 
ι helpt individu 
de docent helpt een leerling, veelal bij individueel zelfstandig werken 
g helpt groep 
j het zelfwerken vindt plaats in groepen, de docent helpt een van de groe-
< pen 
^ d helpt deel 
de docent haalt bepaa lde leerlingen bij elkaar o m hen nadere uitleg te 
-> geven, terwijl de anderen individueel of in groepen zelfstandig werken 
О к kijkt systematisch 
2 de docent h o u d t alle leerlingen in de gaten, let op of ze hulp nodig hebben, 
aan het werk blijven, doen wat de bedoeling is 
w 1 loopt op oproep 
Ζ als een leerling of groep laat weten de docent nodig te hebben, door vinger 
¿ of roepen, gaat de docent erheen 
ш s loopt systematisch 
de docent loopt door de klas volgens een bekend patroon, de leerlingen 
-j (kunnen) weten dat d e docent ook bij h e n langs komt 
< r reactie signaal 





Met de vier scores h, u, o, q treedt de docent in feite klassikaal op, echter zonder 
dat hij/zij terug is gegaan naar klassikaal werken De hoofdscore voor zelfwer-
ken, F3, blijft gehandhaafd 
h heroriënteert 
de docent geeft (opnieuw) uitleg over proces 
u uitleg 
(opnieuw) uitleg van lesstof, bespreken, presenteren 
o organisatie-opmerking 
als onder FI en F2 
q querulant 
als onder FI en F2 
η niet erbij 
de docent doet (niets of) iets dat niet met het zelfwerken van de aanwezige 
klas te maken heeft, bijv kijkt een proefwerk na, maakt een tekening op 
bord voor de volgende les, kijkt uit het raam 
b beëindigt 
de docent maakt een einde aan het zelfwerken door afrondende opmerkin-
gen, dit wordt niet gescoord als de docent zonder verdere uitleg op een 
andere fase, bijv huiswerk opgeven, overstapt 
2 .3 .3 . S c o r e s b i j F4 ( H u i s w e r k o p g e v e n ) 
ι instructie 
de docent geeft huiswerk op, hierbij kunnen de subscores 1 t/m 5 van toe­
passing zijn, alleen wat van toepassing is wordt gescoord 
1 wat wat moeten de leerlingen doen 
2 hoe aanwijzingen hoe ze het moeten aanpakken 
3 hulp op welke wijze, waar, bij wie kunnen ze hulp zoeken als dat 
nodig is 
4 tijd de docent geeft een schatting van de tijd die aan het huiswerk 
moet worden besteed 
5 de docent geeft aan wat er met het gemaakte huiswerk gedaan zal 
worden (inleveren, problemen nabespreken, etc ) 
b bevestigt oude instructie 
het huiswerk is al eerder opgegeven, de docent herinnert hieraan 
g geen huiswerk 
de docent zegt dat er voor volgende keer geen huiswerk gedaan hoeft te 
worden 
De resterende scores hebben dezelfde betekenis als bij FI en F2 
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3. Het interviewschema 
Ter introductie wordt een korte toelichting gegeven over de bedoeling en inhoud 
van het interview Daarin komen in elk geval de volgende punten aan de orde 
* In het interview gaat het erom hoe u over bepaalde dingen denkt Het zijn 
geen vragen met goede en verkeerde antwoorden Het gaat uitsluitend om de 
opvattingen van u als docent 
* De vragen gaan over de volgende onderwerpen hoe u denkt over uw werk 
als docent, hoe u denkt over het leren van de leerlingen en hoe u denkt over 
uw eigen leren In de ALL-groep wat heeft het ALL-project voor u betekend 
* Ik stel u over deze onderwerpen steeds dezelfde vragen hoe u erover denkt, 
of u tijdens u loopbaan er anders over bent gaan denken en waardoor In de 
ALL-groep of het ALL-project uw opvatting heeft beïnvloed 
* Vindt u het goed als het interview op de band wordt opgenomen7 
3 . 1 . O p v a t t i n g d o c e n t r o l 
1 1 Wat vindt u het belangrijkste in uw werk als docent7 
12 Ik heb hier een aantal typeringen van het werk van docent 
Wilt u kiezen welke hiervan u het meest aanspreekt als beeld voor het werk 
van docent7 
En toelichten waarom dat beeld u aanspreekt7 
1 3 Bent u tijdens uw loopbaan als docent anders gaan denken over uw werk 
als docent7 
Zo ja, waardoor bent u van gedachte veranderd7 
Ev welk beeld had u vroeger7 
Zo nee, zijn er dingen waardoor u zich in uw opvatting bevestigd voelt7 
Waardoor7 
Alleen bij de docenten in de ALL-groep 
14 Is uw kijk op uw werk als docent door het ALL-project veranderd7 
Zo ja, in welk opzicht7 
Zo nee, Wat is daar de reden van7 
Stemden uw opvattingen al overeen met het ALL-project7 
Heeft het ALL-project u niet overtuigd7 
Andere redenen7 
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Op iveg naar zelfstandig leren 
< 
ω 
3.2. Opvatting over het leren door leerlingen 
Nu een heel andere vraag, niet over u аіь docent, maar over de leerlingen 
De eerste vraag is 
2 1 Hoe zou u het leren van uw leerlingen beschrijven7 
2 2 Ik heb hier een aantal typeringen van leren 
Wilt u kiezen welke hiervan u het meest aanspreekt als beeld voor het leren 
van uw leerlingen7 
En toelichten waarom dat beeld u aanspreekt7 
2 3 Bent u tijdens uw loopbaan als docent anders gaan denken over het leren 
van de leerlingen7 
Zo ja, waardoor bent u van gedachte veranderd7 
Ev welk beeld had u vroeger7 
Zo nee, zijn er dingen waardoor u zich in uw opvatting bevestigd voelt7 
Waardoor7 
Alleen voor de docenten in de ALL-groep 
2 4 Is uw kijk op het leren van de leerlingen door het ALL-project veranderd7 
Zo ja, in welk opzicht7 
Zo nee, wat is daar de reden van7 
Stemden uw opvattingen al overeen met het ALL-project7 
Heeft het ALL-project u niet overtuigd7 
Andere redenen7 
Vraag 3 voor de docenten in de ALL-groep 
3.3. O p v a t t i n g o v e r h e t ALL-pro ject 
J
 Tenslotte nog een vraag over het ALL-project 
Q 3 1 Aan welke onderdelen van het ALL-project hebt u het meeste meeste gehad7 
5 
z
 3 2 Verwacht u een blijvend effect van het ALL-project7 
w 
0 




и j j 
•"Í 3 1 Vindt u dat u, en docenten in het algemeen, meer gesteund en gestimuleerd 
[TÌSTl zouden moeten worden om te leren ten behoeve van hun beroepsuitoefe-
LS<i¿J nrng7 
3.3. Gewenste steun en stimulans 
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Bijlagen 
Zo niet, waarom niet? 
gebeurt het voldoende? 
is de opleiding voldoende? 
helpt het toch niet? Enz. 
Zo ja, op welke manier zou u dat het liefste doen? 
Waar zou (nascholing of ... welke vorm word t genoemd) aan moeten 
voldoen? 
O p welk gebied vindt u dat u en collega-docenten zich vooral zouden 
moeten blijven scholen? 
Dat was het wat betreft het interview. 




docenten en scholen in 
dit onderzoek: 
1. G e g e v e n s C - g r o e p 
de C-groep 
zijn er docenten in 6 scholen geobserveerd Van deze scholen waren er 
* 2 vbo/mavo scholen 
Van deze school was er een school die langdurig had meegedaan aan het 
experiment middenscholen 
* 3 mavo/havo/vwo-scholen 
Van deze scholen was er een school met bijzondere signatuur namelijk 
een Dalton school 
* 1 mavo-school 
zijn er 32 docenten geobserveerd in 64 lessen Van deze 64 lessen waren er 
drie blokuren Er is dus in 61 verschillende lessen geobserveerd Gedurende 
deze lessen is er 179 χ gescoord op betrokkenheid van leerlingen Dat is 
gemiddeld 2 9 χ per les 
was de gemiddelde leeftijd van deze docenten 40 8 jaar Daarbij hebben drie 
docenten hun leeftijd niet opgegeven Het gemiddeld aantal jaren leservaring 
bedroeg 15 7 jaar 
was het (hoogste) opleidingsniveau van deze docenten als volgt PA (kweek) 
9 7%, PA/LO-acte 9 7%, MO-A 12 9%, МО В 9 7%, NLO/ALO 32 3%, Uni­
versiteit 22 6%, overig 3 2% 
zijn er 31 van de 32 docenten geïnterviewd In het verslag zijn 31 interviews 
verwerkt Een docent werd ziek 
zijn er in de verschillende lessen 1422 leerlingenvragenlijsten afgenomen 
zijn er 
* 14 lessen geobserveerd bij Nederlands, 
* 3 lessen geobserveerd bij moderne vreemde talen (Engels, Duits en Frans), 
* 11 lessen geobserveerd bij wiskunde, 
* 8 lessen geobserveerd bij de natuurwetenschappen (natuurkunde, schei-
kunde, biologie Hier is ook het geïntegreerde vakgebied natuurweten-
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schappen toe gerekend, 
* 11 lessen geobserveerd bij geschiedenis/aardrijkskunde Hier zijn ook de 
geïntegreerde vakgebieden zoals mens en maatschappijleer toe gerekend, 
* 1 les geobserveerd bij maatschappijleer/godsdienst, 
* 5 lessen geobserveerd bij economie en handel, 
* 5 lessen geobserveerd bij tekenen/handvaardigheid/muziek, 
* 0 lessen geobserveerd bij techniek, 
* 2 lessen geobserveerd bij bewegingsonderwijs, 
* 1 les geobserveerd bij mentoraatslessen, 
zijn er 17 lessen in de vbo/mavo-onderbouw, er 23 lessen in de m-h-v-onder-
bouw, 12 lessen in de m-bovenbouw en 9 lessen in de h-v-bovenbouw geob-
serveerd 
4 . 2 . G e g e v e n s A L L - g r o e p 
Bij de ALL-groep 
zijn er docenten in 8 scholen geobserveerd 
Hiervan zijn er 
* 1 vbo/mavo-school, 
Deze school was een school die langdurig had meegedaan aan het deelex-
penment middenscholen, 
* 5 mavo/havo/vwo-scholen, 
Van deze scholen was er één school met een bijzondere signatuur name-
lijk een Dalton-school, 
* 2 mavo-scholen, 
zijn er 47 docenten geobserveerd in 87 lessen Van deze 87 lessen waren er 4 
blokuren Er zijn dus 83 verschillende lessen geobserveerd De betrokkenheid 
van leerlingen is daarbij 247x keer gemeten Dat is een gemiddelde van 3 0 χ 
per les 
was de gemiddelde leeftijd van deze docenten 40 0 jaar Het gemiddeld aantal 
jaren leservarmg bedroeg 15 4 jaar 
was het (hoogste) opleidingsniveau van deze docenten als volgt PA (kweek) 
2 1%, ΡΑ/LO acte 19 1%, MO-A 8 5%, MO-B 12 8%, NLO/ALO 36 2%, Uni­
versiteit 19 1%, overig 2 1% 
zijn er 45 van de 47 docenten geïnterviewd In het verslag zijn er dus 45 inter-









zijn er van alle verschillende lessen leerhngenvragenhjsten afgenomen Bi] 5 
docenten (6 lessen) is er geen vragenlijst afgenomen Dat betrof namelijk de 
eerste school met 5 lessen Op deze school is de leerlingenvragenlijst uitgepro-
beerd en op basis daarvan definitief gemaakt Ook is in eén klas die met de 
vragenlijst moeite had (een ISK-klas), deze niet afgenomen De leerhngenvra-
genhjsten betreffen dus 1701 leerlingvragenhjsten uit 76 klassen 
zijn er 
* 8 lessen geobserveerd bij nederlands, 
* 28 lessen geobserveerd bij moderne vreemde talen (Engels, Duits en Frans), 
* 13 lessen geobserveerd bij wiskunde, 
* 14 lessen geobserveerd bij de natuurwetenschappen (natuurkunde, schei-
kunde, biologie Hier is ook het geïntegreerde vakgebied natuurweten-
schappen toe gerekend, 
* 11 lessen geobserveerd bij geschiedenis/aardrijkskunde Hier zijn ook de 
geïntegreerde vakgebieden zoals mens en maatschappijleer toe gerekend, 
* 2 lessen geobserveerd bij maatschappijleer/godsdienst, 
* 3 lessen geobserveerd bij economie en handel, 
* 0 lessen geobserveerd bij tekenen/handvaardigheid/muziek, 
* 1 les geobserveerd bij techniek, 
* 4 lessen geobserveerd bij bewegingsonderwijs, 
* 1 les geobserveerd bij mentoraatslessen, 
zijn er 9 lessen in de vbo/mavo-onderbouw, er 52 lessen in de m-h-v-onder-
bouw, 6 lessen in de m-bovenbouw en 15 lessen in de h-v-bovenbouw geob-
serveerd 
4 . 3 . G e g e v e n s A L L - 1 - g r o e p 
In de ALL-1-groep 
zijn er docenten in 5 scholen geobserveerd Van deze scholen was er 
* 1 vbo/mavo-school 
Deze school was een school die langdurig had meegedaan aan het experi-
ment middenscholen, 
* 2 mavo/havo-(vwo)-scholen 
Een van deze scholen was een school met bijzondere signatuur namelijk 
een Dalton-school, 
* 2 mavo-scholen In een van de lessen op eén van de mavo-scholen is een 
ISK-klas geobserveerd 
zijn er 26 docenten geobserveerd in 46 lessen Van deze 46 lessen waren er 4 
blokuren Er zijn dus 42 verschillende lessen geobserveerd In deze 42 lessen 
is er 123 keer gescoord op betrokkenheid van leerlingen in de klas, dus 
gemiddeld 2 9 χ per les 
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was de gemiddelde leeftijd van deze docenten 39.2 jaar. Het gemiddeld aantal 
jaren leservaring bedroeg 14.5 jaar. 
was het (hoogste) opleidingsniveau van deze docenten als volgt: PA (kweek): 
3.8%; PA/LO-acte: 26.9%; MO-A: 7.7%; MO-B: 3.8%; NLO/ALO: 46.2%; Uni-
versiteit: 7.7%; overig: 3.8% 
zijn er 24 van de 26 docenten geïnterviewd. In het verslag zijn er dus 24 
docenteninterviews verwerkt. Twee docentinterviews ontbreken door techni-
sche problemen. 
zijn er in vrijwel alle lessen leerlingenvragenlijsten afgenomen. Op de eerste 
school zijn er (vanwege het uitproberen) andere leerlrngenvragenljsten afge-
nomen dan in de andere scholen. Deze leerlingvragenlijsten van de eerste 4 
docenten zijn daarom niet meegerekend. Dat betreft 5 klassen. Ook de ISK-
klas heeft geen vragenlijst gehad. De aantal leerlingvragenlijsten betreft dus in 
36 verschillende lessen totaal 749. 
zijn er 
* 5 lessen geobserveerd bij nederlands; 
* 12 lessen geobserveerd bij moderne vreemde talen (Engels, Duits en Frans); 
* 7 lessen geobserveerd bij wiskunde en/of informatica; 
* 4 lessen geobserveerd bij de natuurwetenschappen (natuurkunde, schei-
kunde, biologie. Hier is ook het geïntegreerde vakgebied natuurweten-
schappen (oriëntatie op de natuur) toe gerekend; 
* 8 lessen geobserveerd bij geschiedenis/aardrijkskunde. Hier zijn ook de 
geïntegreerde vakgebieden zoals mens en maatschappijleer toe gerekend; 
* 2 lessen geobserveerd bij maatschappijleer/godsdienst; 
j * 1 les geobserveerd bij economie en handel; 
5 * 0 lessen geobserveerd bij tekenen/handvaardigheid/muziek; 
^ * 1 les geobserveerd bij techniek; 
и * 2 lessen geobserveerd bij bewegingsonderwijs; 
-> * 1 les geobserveerd bij mentoraatslessen; 
ш 
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Э - zijn er 9 lessen in de vbo/mavo-onderbouw, er 26 lessen in de m-h-v-onder-
z







ω j In de ALL-2-groep 
< - zijn er docenten in 3 scholen geobserveerd. Dit waren 
I7*S"I * 3 mavo/havo/vwo-scholen 
4.4. Gegevens ALL-2-groep 
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Bijlagen 
zijn er 21 docenten geobserveerd in 40 lessen Bi] deze lessen waren geen blo-
kuren Binnen deze lessen is er 124x gescoord op betrokkenheid van leerlin-
gen Dat is gemiddeld 3 lx per les 
was de gemiddelde leeftijd van deze docenten 40 9 jaar Het gemiddeld aantal 
jaren leservaring bedroeg 16 5 jaar 
was het (hoogste) opleidingsniveau van deze docenten als volgt PA (kweek) 
0%, PA/LO-acte 9 5%, MO-A 9 5%, MO-B 23 8%, NLO/ALO 23 8%, Univer-
siteit 33 3%, overig 0% 
zijn alle 21 docenten geïnterviewd In het verslag zijn deze 21 interviews ver-
werkt 
zijn er van alle verschillende lessen leerlingenvragenhjsten afgenomen Dat 
betreft dus 40 lessen met in totaal 952 leerlingenvragenhjsten 
zijn er 
* 3 lessen geobserveerd bij nederlands, 
* 16 lessen geobserveerd bij moderne vreemde talen (Engels, Duits en Frans), 
* 6 lessen geobserveerd bij wiskunde (5) en/of informatica (1), 
* 10 lessen geobserveerd bij de natuurwetenschappen (natuurkunde, schei-
kunde, biologie Hier is ook het geïntegreerde vakgebied natuurweten-
schappen toe gerekend, 
* 3 lessen geobserveerd bij geschiedenis/aardrijkskunde Hier zijn ook de 
geïntegreerde vakgebieden zoals mens en maatschappijleer toe gerekend, 
* 0 lessen geobserveerd bij maatschappijleer/godsdienst, 
* 2 lessen geobserveerd bij economie en handel, 
* 0 lessen geobserveerd bij tekenen/handvaardigheid/muziek, 
* 0 lessen geobserveerd bij techniek, 
* 0 lessen geobserveerd bij bewegingsonderwijs, 
* 0 lessen geobserveerd bij mentoraatslessen, 
zijn er 0 lessen in de vbo/mavo-onderbouw, er 26 lessen in de m-h-v-onder-
bouw, 1 les in de m-bovenbouw en 13 lessen in de h-v-bovenbouw geobser-
veerd 
4 . 5 . V e r g e l i j k i n g C - e n A L L - g r o e p 
Wanneer we de C-groep vergelijken met de ALL-groep, valt op dat 
de schooltypen in beide groepen redelijk overeenkomen 
In tabel ziet het er als volgt uit 
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In beide groepen heeft één van de vbo/mavoscholen langdurig meegedaan 
aan het dee lexpenment middenschool In beide groepen was één der m-h-v-
scholen van bijzondere s ignatuur namelijk een Dalton-school 
de docenten in de C- en de ALL-groep gemiddeld vrijwel even oud zijn name-
lijk resp 40 8 jaar en 40 0 jaar Ook hebben ze vrijwel evenveel jaren leserva-
ring namelijk resp 15 7 jaar en 15 4 jaar 
het opleidingsniveau in C- en ALL-groep globaal geen grote verschillen kent 
de ALL-groep kent iets meer docenten met een LO-acte dan in de C-groep, 
terwijl de docenten in de C-groep iets meer PA-bevoegdheden hebben In de 
C-groep is ook het aantal MO-A-actes iets meer vertegenwoordigd Het per-
centage van MO-B-actes en universitair opleidingsniveau is m beide groepen 
samen ongeveer even groot Als we nog algemener de eerste (MO-B en uni-
versiteit) en tweede graads-opleidingen (alle andere) bij elkaar optellen, zijn 
de verschillen minimaal 

















er bij d e geobserveerde vakken grote verschillen zijn Hierachter volgt het 










































In de steekproef zitten er tussen de С- en de ALL-groep dus grote verschillen bij 
MVT (in de ALL-groep zijn 25 lessen meer geobserveerd), brj nederlands (in de 
ALL-groep zijn er 6 lessen minder geobserveerd), bij tekenen/handvaardig-
heid/muziek (in de ALL-groep zijn hier geen lessen geobserveerd, 5 minder) en 
bij natuurwetenschappen (bij de ALL-groep zijn er 6 lessen meer geobserveerd) 
De andere verhoudingen zijn weinig verschillend 
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5. Significanties verschillen 
diverse gedragscategorieën 
verschillende groepen 
5 . 1 . H o o f d s t u k 4 
tabel 4 3 
Gedragscategorieën 
% actieve deelname 
% met-actieve deelname 
% deelname onbekend 
tabel 4 4 
Gedragscategorieën 
% zelf werken 
tabel 4 5 
Gedragscategorieën 
% tijd inhoudsuitleg 
frea inhoudsuüleg 
% tijd procesuitleg 
freq procesuitleg 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(141)= 2 53,p= 013 
t(141)=-3 42,p= 001 
t(141)=- 62, η s 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 163, η s 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= -2 70, ρ = 008 
t(142)=-3 45,p= 001 
t(142)= -3 45, ρ = 001 
1(142)= -3 77, ρ = 000 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(80)= -0 84, η s 
t(80)= -1 92, η s 
t(80)= 3 25,p= 002 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)=-l 61, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= -3 52, ρ = 001 
t(81)= - 55, η s 
t(81)=-l 19, η s 
t(81)= -1 60, η s 
Op weg naar zelfstandig leren 
tabel 4 6 
Gedragscategorieën 
% tijd inhoudsvragcn 
freq inhoudsvragen 
% tijd procesvragen 
freq procesvragen 
tabel 4 7 
Gedragscategorieën 




% tijd wachten 
freq wachten 
tabel 4 9 
Gedragscategorieën 
freq Ie beurt 
freq 2e beurt 
freq 3e beurt 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 1 08, η ь 
t(142)= 1 21, η ь 
t(142)= 3 81,p = 000 
t(142)= 3 83,p= 000 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 29, η s 
t(142)= Ί04, η s 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 2 4 ï , p = 017 
t(142)= 3 47,p= 001 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
1(142)= 1 22, η s 
t(142)= 170, η s 
t(142)= 177, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 180 η s 
t(81)= 191, η s 
t(81)=- 05, η s 
t(81)= 88, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 00, η s 
t(81)= 25, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= - 44, η s 
t(81)= -100 η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 191 η s 
t(81)= 106, η s 
t(81)=- 99, η s 
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Bijlagen 
tabel 4 10 
Gedragscategorieën 
freq antw verzamelen 
tabel 4 U 
Gedragscategorieën 
% tijd kleinere vraag 
freq kleinere vraag 
% lijd toelichten vraag 
freq toelichten vraag 
tabel 4 12 
Gedragscategorieën 
% tijd herhalen 
freq herhalen 
tabel 4 13 
Gedragscategorieën 
% tijd alg feed-back 
freq alg feed-back 
% tijd spec feed-back 
freq spec feed-back 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 182, η s 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)=-2 27,p = 025 
t(142)= -2 33, ρ = 021 
t(142)= 132, η s 
t(142)= 2 15,p = 034 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 49, η s 
/(242)= 95, η s 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 2 25, ρ = 026 
t(142)= 1 90, η s 
1(142)= 163, η s 
t(142)= 180, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 2 80,p = 006 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)=- 28, η s 
t(81)= -1 01, η s 
t(81)= 11, η s 
t(81)= 48, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 22, η s 
t(81)= 95, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)=- 65, η s 
t(81)= 83, η s 
t(81)= 2 03, ρ = 024 
l(81)= 3 31,p= 001 
Op •weg naar zelfstandig leren 
tabel 4.14 
Gedragscategorieën 
% tijd doe/denk 
freq. doe/denk 
Significantie verschillen 




19, η s. 
Significantie verschillen 





% tijd initiatief leerling 
freq. initiatief leerling 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= - .73, n.s. 
t(142)= - .15, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 4.48, ρ = .000 
t(81)= 4.59, ρ = .000 
tabel 4 22 
Gedragscategorieën 
% tijd orgamsatie-opm. 
freq organisatie-opm 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
/(242)= 69, n.s. 
t(142)= 77, η s. 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 2.75, ρ = .007 




















% tijd lastige leerling, 
freq. lastige leerling. 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
iC242)= - .69, η s. 
t(142)=-1.11, n.s 
Significantie verschillen 













ALL- en C-groep 
t(U2)= 198,p= 049 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= -2 26, ρ = 027 
tabel 5 2 
Gedragscategorieën 
%ti]d gehele instructie 
















ALL- en C-groep 
t(142)= 143, η s 
t(142)= 28, η s 
t(142)=- 15, η s 
1(142)= 94, η s 
1(142)= 2 24, ρ = 027 
t(142)= 133, η s 
t(142)= 2 22,p= 028 
t(142)= 2 61,p= 010 
t(142)= -1 14, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
-2 37,p= 020 
-1 17, η s 
= -1 52, η s 
- 19, η s 
-141, η s 
51, η s 
-2 60,p= OU 
'= - 51, η s 
'= - 96, η s 
tabel 5 3 
Gedragscategorieën 
% tijd heroriënteren 
fret] heroriënteren 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
1(142)= 20, η s 
t(142)= - 54, η s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= 176, η s 
t(81)= 199,p= 050 
Op weg naar zelfstandig leren 















ALL- en C-groep 
1(142)= -1 95, η s 
t(142)= -1 56, η s 
t(142)= 2 91, ρ = 004 
t(142)= 2 11,p= 036 
t(U2)= -1 39, η s 
t(142)= -1 28, η s 
Significantie verschillen 




39, η s 
94, η s 
178, η s 
(81)= 165, η s 
(81)= 
(81)= 
87, η s 
19, η s 
tabel 5 5 
Gedragscategorieën 
% tijd kijken 
freq kijken 
% tijd lopen 
freq lopen 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
1(142)= - 48, η s 
t(142)= 78, η s 
t(142)= 4 81,p= 000 
t(142)= 5 02,p= 000 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)=- 14, η s 
t(81)= 11, η s 
t(81)= -1 47, η s 
t(81)= 113, η s 






% tijd initiatief leerling 
freq initiatief leerling 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(142)= 27, η s 
t(142)= 67, ri s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= -1 24, η s 














tabel 5 7 
Gedragscategorieën 
% tijd organisatie-орт 
freq organisatic-opm 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
1(142)= 27, η s 
t(142)= 67, n s 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= -2 24, ρ = 028 
t(81)= - 67, η s 
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Bijlagen 
tabel 5 8 
Gedragscategorieën 
% tijd lastige leerling 
freq lastige leerling 
Significantie verschillen 
ALL- en C-groep 
t(U2)= -2 02, ρ = .045 
t(U2)= -2.28, ρ = .024 
Significantie verschillen 
ALL-2- en ALL-1-groep 
t(81)= -1 82, η s. 
t(81)= - 56, n.s. 
5 . 3 . Hoofdstuk 8 
tabel 8.3 
Gedragscategorieën 
% actieve deelnamel 
% met-actieve deelname 
% deelname onbekend 
% klassikale lestijd 
% zelf werken lestijd 
Significantie verschillen 
ALL-I- en C-groep 
t(105)= 4 87, ρ = .000 
1(105)= -4.44, ρ = 000 
1(105)=-Ζ 29, ρ = 000 
t(105)= -3.41, ρ = 001 
t(105)= 3 42,ρ= 001 
Significantie verschillen 
ALL-NI- en C-groep 
t(95)=- 67,n s. 
t(95)=- 98, η s. 
t(95)= 2 23, ρ = .028 
t(95)= 1.20, n.s. 
t(95)=-1.16, n.s. 

6. Resultaten bij het meer 
vergelijkbaar maken van 
de ALL- en de C-groep 
op de samenstelling van 
de vakken 
Uit bijlage 4 blijkt dat de samenstelling van docenten in de C-groep en de ALL-
groep in een aantal opzichten verschillen Dat kan invloed hebben op de uitkom-
sten van beide groepen Een belangrijk verschil bestaat eruit dat er in de ALL 
groep verhoudingsgewijs veel docenten moderne vreemde talen en er in de 
C-groep veel docenten tekenen/handvaardigheid aan het onderzoek meegedaan 
hebben Daarnaast is het zo dat in de ALL-groep minder lessen nederlands en 
meer lessen natuurwetenschappen geobserveerd zijn 
Om beide groepen in dit opzicht beter vergelijkbaar te maken, hebben we op wil-
lekeurige wijze uit de ALL-groep een 23-tal lessen moderne vreemde talen en 6 
lessen natuurwetenschappen gehaald Op dezelfde manier hebben we uit de C-
groep 5 lessen handvaardigheid/tekenen en 6 lessen nederlands gehaald Op 
deze manier ontstaan er twee te vergelijken groepen met resp 54 lessen in de 
ALL-groep en 50 lessen in de C-groep met vrijwel dezelfde samenstelling uit de 
verschillende vakken 
Om te bezien of er (belangrijke) verschillen zullen optreden tussen de nieuwe C-
en ALL-groep, is de volgende procedure toegepast 
Binnen de ALL-groep zijn de 29 verwijderde lessen vergeleken met de overgeble-
ven groep van 54 lessen Binnen de C-groep zijn op identieke wijze de 11 verwij-
derde lessen vergeleken met de overgebleven groep van 50 lessen 
Significante verschillen tussen die 2 groepen binnen de ALL-groep en de 2 groe-
pen binnen de C-groep zijn uitgerekend met behulp van een T-test voor een onaf-
hankelijke steekproef Daarna is gekeken welke significante verschillen van 
invloed zijn op de conclusies van de hypothesen uit hoofdstuk 4 en 5 We vinden 
het volgende 
H y p o t h e s e 1 
Deze is niet onderzocht 
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Op zveg naar zelfstandig leren 
H y p o t h e s e 2 
Bi] het meer vergelijkbaar m a k e n van de groepen w o r d t de per iode van het zelf 
werken in de C-groep kleiner Dat komt omdat er in d e lessen tekenen/handvaar­
d i g h e i d / m u z i e k m het algemeen veel door leerlingen zelf gewerkt wordt De 
d u u r van zelf werken verandert bij de C-groep van 23 3% van de lestijd tot 18 5% 
van de lestijd Bij de ALL-groep verandert de d u u r van het zelf werken van 30 2% 
tot 30 5% van de lesduur Dat verschil is significant (t(102) = 2 62, ρ = 010) In eer­
ste instantie d iende hypothese 2 verworpen te w o r d e n Na het meer vergelijkbaar 
van d e groepen op de vaksamenstell ing vindt deze hypothese in d e resultaten als­
nog onders teuning 
H y p o t h e s e 3 a 
Bij het meer vergelijkbaar maken van de groepen vinden geen veranderingen 
plaats in de al eerder getrokken conclusies betreffende deze hypothese 3a 
H y p o t h e s e 3 b 
Bij het meer vergelijkbaar maken van de groepen 
* zakt het aantal eerste beurten bij de ALL-groep van 0 41 per klassikale lesmi-
n u u t n a a r 0 35 per klassikale lesmrnuut Bij de C-groep blijft dit (vrijwel) 
gelijk De verschillen waren al niet significant tussen de C-groep en de ALL-
groep en zijn dat hiermee nog steeds niet O p de conclusies heeft deze veran­
dering derhalve geen invloed, 
* maken docenten in de C-groep gedurende langere tijd de vragen klein (van 
J 0 1% tot 0 2%) Het verschil met de ALL-groep wordt d a a r m e e groter en de 
^ conclusies in deze worden versterkt 
^ * zijn andere veranderingen klein en zijn niet van invloed op de al eerder 




~ H y p o t h e s e З с 
ζ 





ш H y p o t h e s e 3 d 
ω 
j Bij het meer vergelijkbaar m a k e n van de groepen 
"^ * neemt het toelaten van initiatief van leerlingen in de C-groep toe Het gebeurt 
Í T Q Ñ ] vaker (van 0 35 x / m i n zelf werken naar 0 38 x / m i n zelf werken) In de ALL-
l^t^J groep blijft de frequentie hetzelfde (0 31 x / m i n zelf werken) 
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Bi] lagen 
Het verschil in frequentie met de ALL-groep wordt daarom groter Het ver-
schil is niet significant Op de conclusies heeft dit daarom geen invloed 
* zijn andere veranderingen klein en zijn niet van invloed op de al eerder 
getrokken conclusies bij hypothese 3b 
H y p o t h e s e 4 a 
Bij het meer vergelijkbaar maken van de groepen geven docenten in de C-groep 
minder vaak een instructie op zelf werken (van 0 03x/min zelf werken tot 0 02 
x/min zelf werken) Bij de ALL-groep blijft het 0 07x/mm zelf werken Dealeer-
der getrokken conclusie bij hypothese 4 wordt derhalve versterkt 
H y p o t h e s e 4 b 
Deze is niet onderzocht 
H y p o t h e s e 5 a 
Bij het meer vergelijkbaar maken van de groepen zijn er geen veranderingen 
opgetreden De de al eerder getrokken conclusies bij hypothese 5a blijven staan 
H y p o t h e s e 5 b 
Bij het meer vergelijkbaar maken van de groepen 
* maken docenten in de ALL-groep vaker organisatie-opmerkingen (van 0 23 
x/min zelf werken tot 0 28x/min zelf werken) In de C-groep gebeurt het 
ook iets vaker (van 0 20 x/min zelf werken tot 0 21 x/min zelf werken) Het 
verschil is niet significant De al eerder getrokken conclusie blijft gehand-
haafd, 
* zijn andere veranderingen klein en zijn niet van invloed op de al eerder 
getrokken conclusies bij hypothese 5c 
A l g e m e n e c o n c l u s i e 
Door het meer vergelijkbaar maken van de groepen vinden er nauwelijks veran-
deringen plaats in de gedragingen van docenten, die van invloed zijn op de al eer-
der getrokken conclusies Wel vindt een verandering plaats in de duur van het 
zelf werken Deze is met het meer vergelijkbaar maken van de groepen groter in 




Zakenregister op kernbegrippen 
Activeren 
Zie rollen van docenten 
Begeleiden 
Zie rollen van docenten 
Betekenisvolle leersituatie 189-190, 
196-197, 252, 253, 254, 255-257, 





Collegiaal leren 30 
intervisie 30, 138, 183, 272 
Conceptuele benader ing 212-214, 
224, 235, 247, 257, 262, 267 
Constructivisme 185-186, 189, 190, 
200, 205, 241 
Dec l a r a t i ve kennis 186-187,189, 
196, 255, 262 
Differentiatie 7, 32-34, 44-45 
formeel 45, informeel 45 
Directe benader ing 212-214, 247, 
256, 257, 261, 267 
Directe instructie 217, 218-221, 223-
225, 232, 248, 250, 251, 253, 260, 
270, 271 
Zie ook vaardigheden docenten 
Directe interactie 230-231, 234, 240, 
250, 254 
Draagvlak (breed) 21, 25-30, 172, 
173, 175, 183 
Expert-scaffolding 239, 240-241, 242, 
252, 253, 254, 263, 266 
Externe begeleiding 7, 25-30, 30-31, 
44,155-156, 160,162,173-175, 
176-177, 266, 296-298 
Fasen loopbaan docenten 139,140, 
167-168, 176, 211-212, 213-215 
Gerichte verander ing 
Zie reflexive conception of 
change 
Groepsprocessen, bijstelling/ 
evaluatie 231, 234, 235, 240, 248, 
250, 254, 260 
Heterogeniteit 45,199-200 
Zie ook differentiatie 
Hypothesen 48-54 
Implementatie 26, 27-28, 29, 30-31, 
172-175, 177 
Zie ook resultaten opvat t ingen 
docenten, blijvend effect 
Individuele aanspreekbaarheid 221, 
222, 223, 225, 230, 232, 234, 239, 
240, 247, 250, 251, 254, 257, 262 
Institutionalisering 26, 28, 30-31, 44, 
173 
Instructiestrategie 192,198, 210, 212, 
213 217, 220, 225, 227, 235, 246, 
248, 251, 270, 271 









Interview 27, 52, 57 
interviewschema 57, 62-66, 307-
309, resultaten 115-144, 164-168 
Kennis-in-actie 201-205 
Zie opvattingen van docenten 
Klassesamenstelling 163 
Leerstrategie 189,197,198,199, 206, 
237, 242, 243, 247, 252, 256, 267 
Zie ook zelfstandig leren 
Lerende organisatie 269, 272 
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Lesbeleving 47, 53-54, 57 
leerlingenvragenlijst 57, 66-69; 
resultaten 145-146, 169-172 
Lesobservaties 27, 33, 37, 45, 57, 172, 
173 
observatie-instrument 50, 57-62, 
172, 177, 299-305; resultaten 71-
114,148-164 
Metacognitie 177,182, 185, 200, 240 
metacognitieve activiteiten 186, 
187-188, 239, 240; metacognitie­
ve kermis 187, 189,190,191, 192, 
240, 255; 
Zie ook: zelfregulatie, zelfstandig 
leren 
Modelleren 196, 200, 231, 238, 240, 
252, 254, 262, 266 
Nascholing 21, 25-46, 155, 160-162, 
165-169,174, 175,176-177,182, 
197, 202, 213-215, 217, 218, 224-
225, 235-236, 242-243, 247-249, 
251-267 
Nascholers 265, 266 
Zie ook: externe begeleiding 
Niet-intensief-deelnemende ALL-
scholen (ALL-NI-groep) 155-163 
Onderwi jskundig leiderschap 31, 
162,163,172,173-175,176-177 
interne begeleiding 8, 25-30, 30-
31, 44, 266, 295; projectgroep 26, 
27-28, 30-31, 44, 46, 155, 272, 
295, 297; schoolleiders 8, 26, 27-
28, 30-31, 44, 46, 56,138, 155, 
173,295,297 
Onderwijsleergesprek 39, 167, 199, 
206, 217, 243-245, 250, 253 
o p b o u w 247-249, 261-262 
Zie ook: vaardigheden docenten 
Onderzoek in de school 26-27, 28-29 
Onderzoeks ins t rumenten 




ALL-project 33-34, 47, 52, 62, 
165-169; docenten 47, 52-53, 62-
63, 115-143, 165-169,171,176, 
200, 201-205, 207, 213, 224-225, 
235, 257; leerlingen 170-171, 188, 
197 
Overdragen verantwoordeli jkheid 
aan leerlingen 247, 250, 254, 262 
Zie ook: expert-scaffolding 
Overgangen (sequenties) 57, 59 
resultaten 90-95, 249 
Overlaten 
Zie: rollen van docenten 
Positieve wederzijdse afhankelijk­
heid 230, 234, 240, 250, 254, 257 
Procedurele kennis 186-187,188, 
189, 196, 240, 255, 262, 263 
Projectgroep 
Zie: onderwijskundig leiderschap 
Reflectie 
docenten 167,177, 178, 201, 207-
211, 214, 215, 222, 235, 257, 265, 
266, 270; leerlingen 187, 199, 
240, 245, 248, 252, 260 
Reflexive conception of change 210, 
211, 251-252 
Resultaten 
actieve dee lname leerlingen 73-
74, 148,157,159; directe instruc­
tie 225; docentengedrag begelei­
ding zelfwerkzaamheid 
leerlingen 104-114,148-151, 158, 
159, 236; docentengedrag klassi­
kale per iode 76-98,148-151, 158, 
159, 226, 249; d u u r klassikaal, 
zelf werken 72-73, 75-76,148, 
157-159; homogeen klassikaal 
227; individuele aanspreekbaar­
heid 225; instructie ter voorbe­
reiding op zelfwerkzaamheid 
van leerlingen 99-104,148-151, 
159; lesbeleving leerlingen 145-
146, 169-172; 
opvatt ingen van docenten 
* blijvend effect verandering, 
schoolcontext 133-139,164-
332 
Zakenregister op kernbegrippen 
165,168, 172,183, 204-205 
* factoren van invloed op 139-
142,167-168 
* gewenste steun bij ontwikke-
ling 142-143 
* leren leerlingen 120-125,130-
133,164-165,168 
* werk 115-120, 126-130, 164-
165 
zichtbaarheid 225 
Rollen van docenten 34, 37,194, 
197, 235-236 
activeren 34-37, 47, 48, 148, 197-
199, 200, 205-206, begeleiden, 
overlaten 34-37, 40-41, 47, 52, 
197-199, 205, coach 239, 253, 
expert 239, supervisor / ins t ruc-
tor 41, 52, 239, 244, 265, 267, ver-
ander ing in 37,177-179, 239, 
253, 262-266, 267, voordoen 34-
37, 177-179, 205-206, 221, 265 
Zie ook sociaal interactieve 
instructieomgeving 
Rolwisselend onderwijzen 196, 217, 
237-239, 240, 241, 242, 243, 248-
249, 250, 253, 254, 260, 263, 265, 
267, 270, 272 
o p b o u w 242-243, 261-262 
Samenleving, veranderingen in 141-
142,191-192, 200 
Samenstelling onderzochte groepen 
55-56,151-154, 311-317, 327-329 
Samenwerkend leren 167, 196,197, 
212, 217, 221, 224, 225, 227-230, 
239, 240, 248, 250, 252, 253, 254, 
256, 260, 262, 263, 265, 267, 270 
O p b o u w 232-236, 257-261 
Zie ook vaardigheden docenten 
School-Based-Review 25-31 
Schoolcultuur 141, 168, 204 
Schoolleider 
Zie onderwijskundig leiderschap 
Schoolorganisatie 28, 30, 56 
Schoolverbetering 25-31, 44, 47, 52, 
160-162, 163, 164, 172-173,174, 
175,177, 178,269-273 
Zie ook resultaten opvatt ingen 




omgevmg 193, 199-200, 266 
Sociale vaardigheden 228, 231, 234, 
235, 240, 250, 254, 257 
Sturing 
docenten 203, 205, 220, 265, 
externe 190,197-200, 205, leer-
boek 257 
Zie ook zelfregulatie, rollen 
docenten 
Subjectief concept 206, 208-209, 211, 
215 
Zie opvatt ingen van docenten 
Taal docenten, begeleiders en 
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Op weg naar zelfstandig leren beschrijft de effecten van een driejarig 
nascholingstraject van het APS project 'Alle leerlingen bij de les'. 
In het eerste deel worden resultaten van acht scholen die aan het 
traject deelnamen, vergeleken met die van vijf andere scholen die 
dit traject niet volgden. Deze resultaten betreffen de gedragingen 
van de docenten voor de klas, de opvattingen van diezelfde 
docenten over nascholing, de voorwaarden voor nascholing en de 
lesbeleving van de leerlingen. 
Met deze resultaten als uitgangspunt wordt in het tweede deel een 
praktijktheorie ontworpen, die beschrijft wat docenten zouden 
moeten doen om zelfstandig leren een meer centrale plaats ín hun 
lessen te geven. 
Zowel de resultaten van als het perspectief op zelfstandig leren zijn 
van groot belang voor ieder die betrokken is bij nascholing in en 
buiten scholen; zeker nu 'het zelfstandig leren' een belangrijk 
onderwerp vormt in verschillende beleidsnota's. 
